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1. Introduction 
J’ai eu la chance d’exercer plusieurs métiers et chacun d’entre eux m’a emmenée sur les 
chemins de la formation. Ils m’ont conduite vers des rencontres, des découvertes et des défis. 
Pas toujours bien compris dans mon entourage, et au prix parfois de doutes et de détours, mon 
parcours professionnel a construit mon regard d’enseignante spécialisée et met en lumière les 
questions suivantes : apprend-on à persévérer, à garder confiance, à donner du sens à nos 
apprentissages, à avoir envie d’apprendre ? Qu’est-ce qui permet à une personne de croire en 
ses capacités, d’oser créer et faire différemment, de faire des projets ? 
Mon cursus de formation en pédagogie spécialisée touche à sa fin et j’enseigne depuis 4 ans 
auprès d’élèves en difficulté. La croyance des élèves en leur capacité de réussir est fragile, 
parfois inexistante. L’expression du découragement entendue très souvent me touche 
particulièrement. L’enseignant spécialisé est en permanente recherche de solutions et la 
mienne s’est très tôt orientée vers ce qui, selon mes propres expériences, pouvait soutenir les 
apprentissages malgré les difficultés : la créativité.  
Ce travail de mémoire tente une application possible de celle-ci dans un contexte de l’école 
ordinaire grâce à un modèle pédagogique qui tend à impliquer l’élève dans ses apprentissages. 
Il est le point de départ pour le développement d’un dispositif qui sera mis en œuvre sur mon 
lieu de travail.  
Le récit emmène donc le lecteur sur le chemin de mes interrogations, explorations et actions 
autour de cette proposition pédagogique. Ce chemin,  je propose d’en rendre compte dans un 
regard subjectif et critique : en prenant le recul de l’écriture, je tente de mieux comprendre ce 
qui s’est agi, ce qui s’est dit, de donner du sens à l’ensemble. 
(…) Observer, décrire, ne pas demeurer extérieur et mesurer sa propre dimension. 
Comprendre un peu, accepter la part qui reste incompréhensible. Formuler des 
questions. Consentir à se perdre, puis avec le temps, construire des repères. Cultiver le 
désir de chercher et, du même coup, se former. 
(Cifali, 1994, p. 286) 
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2. Problématique 
Adulte en formation dans un métier de l’enseignement, j’ai souvent repris ma place 
d’écolière, porté un regard nouveau sur des faits marquants de ma propre scolarité et tenté de 
le conserver une fois mon rôle d’enseignante auprès d’élèves en difficulté repris. Leurs propos 
sur le travail scolaire ou sur leur propre personne peuvent être très dévalorisants. Colère, 
sentiments d’injustice ou d’impuissance face aux tâches demandées, seule la parole de 
l’enseignant, même bienveillante, ne suffit pas à modifier ces ressentis profonds.  
Créer des situations qui impliquent l’investissement des élèves, les incitent à se mettre en  
apprentissage semblent être les conditions à offrir. Oui, mais comment ?  
J’ai trouvé, dans la recherche de solutions, de précieuses ressources dans la pédagogie de 
projets et le domaine de la créativité. J’ai ainsi tenté de proposer aux élèves des rôles actifs 
dans leurs activités, parfois avec succès, et souvent avec difficulté.  
J’ai, en débutant dans ce métier, recouru à ces outils de manière intuitive, créer et se mettre en 
projet étant mes propres références à des émotions positives, à la satisfaction de mener à bien 
une action, de construire et se sentir capable.  
La créativité constitue l’une des formes les plus élevées de l’expression humaine. La 
capacité d’innovation implique largement de restructurer et de synthétiser les 
connaissances en nouvelles manières de penser et de faire les choses (…), nécessite un 
sentiment inébranlable d’efficacité pour persévérer dans des projets créateurs quand 
ceux-ci exigent un investissement prolongé de temps et d’énergie, quand le progrès est 
lent (…). 
(Bandura, 2010, p. 362) 
Je saisis l’opportunité de ce travail de fin de formation pour explorer comment peut prendre 
place, à l’école ordinaire, une pédagogie qui offre des situations dans lesquelles les élèves 
expriment leur créativité, persévèrent et, autant que faire se peut, réussissent dans leurs 
apprentissages. 
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2.1. D’une préoccupation… 
Mes  explorations m’ont conduite à m’intéresser surtout et avant tout à la rencontre de l’élève 
dans tout ce qu’elle a d’unique. Enseignante  spécialisée, je vois dans cette rencontre une 
empreinte particulière de responsabilités professionnelles et humaines.  
Vaste sujet que celui de la responsabilité; c’est ici une de ses dimensions déontologiques que 
j’évoque brièvement pour ensuite situer le courant pédagogique qui constitue le fil rouge de 
ce travail. 
Ma principale préoccupation pourrait être formulée ainsi : 
- « Si on compte sur moi pour venir en aide à des élèves, est-ce que je me donne 
suffisamment de moyens pour répondre aux attentes ? »  
Les attentes de l’élève, de sa famille, des collègues, de la hiérarchie, la plupart convergent 
vers la réussite, mais sont forcément aussi toutes différentes. Semblables et différentes, elles 
permettent à chacun de faire son chemin, exigent le dialogue et incitent les partenaires à 
trouver et utiliser des moyens qui leur sont propres. 
Ces moyens, je tente de les mettre en œuvre avec une réflexion de tous les jours sur mon 
travail, apporter de l’aide tout en visant l’autonomie, me confronter aux différences de points 
de vue, ouvrir le champ des possibles dans chaque rencontre.  
Que cette rencontre soit de gestes, de regards ou de mots ? Elle reste pour une part dans 
l'implicite, elle s’appuie sur une expérience commune où un professionnel crée avec un 
autre un espace où la surprise peut advenir. Ce mot atteste (…) qu’un professionnel 
s’implique dans le moment présent (…).  
(Cifali, 2004, p. 2) 
2.2. … à une pédagogie différenciée 
D’autres rencontres qui comptent dans un parcours professionnel, sont celles des auteurs 
présentés dans le cursus de formation ou découvert « par hasard » au fil de nos recherches 
pour répondre à des impératifs de certification, de solutions aux difficultés rencontrées, ou 
tout simplement à la satisfaction de notre curiosité… 
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Philippe Meirieu, chercheur et pédagogue français, spécialiste des sciences de l’éducation, a 
souvent été évoqué dans la formation en enseignement spécialisé. J’ai pour ma part été 
sensible à son approche déterminée à relever les défis.  Ses engagements militants (Meirieu, 
2008, p.1) pour une école qui tient compte des différences individuelles prend racine dans ses 
débuts en tant qu’instituteur dans une classe qui regroupait des élèves aux comportements 
difficiles. Ses valeurs humanistes se sont alors vite confrontées à une réalité dans laquelle des 
élèves étaient jugés « irrécupérables » par des adultes qui avaient « baissé les bras ».  
Cet échec de l’Ecole, ce fatalisme, ont marqué le pédagogue qui va y répondre par son 
postulat d’éducabilité : loin du sentiment d’impuissance, il repose sur le principe que tous les 
êtres peuvent apprendre et se conjugue avec un autre principe, celui que personne ne peut 
contraindre quelqu’un à apprendre.  
Il qualifie son parcours professionnel de peu académique (Meirieu, 1992), découvrant les 
textes fondateurs de la philosophie et de la pédagogie sur le tard. Ils lui fourniront, à 
postériori, un cadre d’analyse à des expériences d’enseignement dans lesquelles il avait 
pressenti des critères importants à prendre en compte : nature des objectifs poursuivis, élèves 
concernés, type de situations… Il a ainsi été conduit à s’intéresser à l’idée d’une pédagogie 
différenciée. 
Accepter l’idée de pédagogie différenciée, c’est accepter de basculer d’une fonction de 
transmetteur à une fonction d’entraîneur, c’est-à-dire ne plus être seulement celui qui 
distribue les savoirs, mais celui qui entraîne les gens au travail (…). C’est quelqu’un 
qui travaille avec, qui est au coude à coude, qui commence là et qui prend à cœur 
de faire progresser une équipe, c’est un compagnon de travail, et non pas 
quelqu’un qui distribue les connaissances. 
(Meirieu, 1995, p. 14) 
2.3. Une pédagogie des conditions 
Dans son texte la pédagogie différenciée : enfermement ou ouverture ?, en page 7, Meirieu 
précise que, bien que les courants théoriques de la différenciation ont produit des textes 
hétérogènes, ils ont effectivement pour point commun de s’éloigner d’un modèle 
d’enseignement frontal et de prendre en compte les différences individuelles, en permettant 
des itinéraires diversifiés. Il poursuit, en page 14, en soulignant que cette pédagogie est sous-
tendue par le constat que, si l’enseignant n’a pas de pouvoir direct sur le déclenchement des 
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apprentissages, elle lui reconnaît le pouvoir de mettre en place les conditions nécessaires à 
l’expression de la liberté de l’élève et de sa différence.  
Il revient ainsi à l’enseignant les actions suivantes : 
 Enrichir l’environnement de la classe en favorisant l’expression des élèves. 
 Faire de la classe un lieu de sécurité sans évaluations permanentes. 
 Proposer de porter un regard positif qui ouvre sur des possibles. 
 Inventer de nouveaux moyens en puisant dans sa mémoire pédagogique. 
  
En reprenant les termes utilisés par Meirieu dans le schéma ci-dessus, si je prospecte dans ma 
mémoire pédagogique, je me souviens avoir fait des propositions aux élèves, tentant de leur 
apporter un rôle actif dans leurs apprentissages, par le biais de la créativité : partir de leurs 
intérêts et les inciter à trouver leurs propres solutions a apporté quelques réussites qui restent 
importantes pour ma pratique professionnelle. Ma recherche est donc soutenue par cette 
perspective : 
Rechercher des points 
d’appui chez le sujet 
apprenant 
Analyser avec 
l’autre 
ce qui s’est passé 
Faire des  
propositions, 
mettre en 
place des 
dispositifs, 
créer des  
espaces 
 
Prospecter  
dans  
sa mémoire  
pédagogique 
Figure 1 http://www.meirieu.com/ARTICLES/pedadif.pdf, p.14 
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 Fournir aux élèves, découragés par leurs difficultés scolaires, les conditions 
nécessaires leur permettant de s’engager dans les apprentissages grâce à leur 
implication créative. 
Avant de poursuivre jusqu’à l’hypothèse qui conduira ma recherche, je dois mettre en 
évidence ce que recouvre « la créativité » et ses applications possibles à l’école. 
3. La créativité aujourd’hui 
L’être humain est de plus en plus conduit à s’adapter à un environnement en constante 
évolution. Moteur économique puissant, la créativité est au cœur de l’actualité, omniprésente 
dans les discours et fortement valorisée par la société. 
Les écrits sur le sujet sont nombreux et reflètent autant de tentatives de compréhension que 
son application à des contextes différents est possible : créativité économique, littéraire, 
artistique, architecturale, scientifique, sociale… « La complexité de la notion de créativité et 
l’étendue des points de vue qui peuvent être adoptés se manifestent également dans la 
diversité des approches qui ont été développées » (Bonnardel, 2006, p. 25). 
3.1. Une définition et une approche multivariée de la créativité 
En 2003, Todd Lubart, professeur en psychologie différentielle, apporte avec son ouvrage  
Psychologie de la créativité une première synthèse d'ampleur consacrée au sujet. Il y 
développe une conception selon laquelle la créativité dépend de l’interaction de facteurs 
cognitifs, conatifs, émotionnels et environnementaux. Il propose également une définition qui 
souligne deux de ses caractéristiques essentielles reconnues par les chercheurs (Bonnardel, 
2006, p. 21) : nouveauté et adaptation. 
La créativité est la capacité à réaliser une production qui soit à la fois nouvelle et 
adaptée au contexte dans lequel elle se manifeste. (…) Cette production peut être, par 
exemple, une idée, une composition musicale, une histoire ou encore un message 
publicitaire. 
(Lubart, 2003, p. 10) 
Il est utile de prendre rapidement connaissance de la nature des facteurs qui interagissent dans 
le processus créatif des individus pour mieux comprendre comment ils varient d’une personne 
à l’autre, selon leur état émotionnel et le contexte en jeu : 
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 Cognitifs : il s’agit des capacités de traitement de l’information quand on est à la 
recherche de nouvelles idées. La pensée divergente est un exemple de facteur cognitif 
soutenant la créativité, en opposition à la pensée convergente que l’individu utilise 
pour trouver la bonne réponse. La métaphore, la pensée associative, une pensée souple 
et adaptable sont d’autres exemples de facteurs propices à la pensée créative, tout 
comme la maîtrise du champ à exploiter, ainsi que la capacité à autoévaluer son 
travail. 
  Conatifs : ces facteurs, propres au traits de personnalité de l’individu, influencent 
positivement sa capacité créatrice : la tolérance à l’ambiguïté, la persévérance, la 
prise de risque, l’ouverture à de nouvelles expériences par exemple. 
  Emotionnels : le champ commence à être exploré et les études menées mettent en 
évidence que les souvenirs positifs ou négatifs stockés dans notre mémoire et associés 
à des images, des concepts, des contextes, influencent notre capacité à être créatifs. 
Etre à l’écoute de nos émotions, développer son intelligence émotionnelle en tant que 
source d’informations est une capacité qui peut se développer. 
 Environnementaux : des environnements offrant une régularité (règles et habitudes 
pas trop rigides), tout étant assez souples pour accueillir des perturbations semblent 
favoriser la performance créative. Les contraintes sont importantes car le processus 
créatif doit les prendre en compte pour innover. 
3.2. La créativité, une capacité transversale  
Cette base théorique permet d’apercevoir les rôles que la créativité peut revêtir auprès des 
élèves sur le plan du développement personnel et des apprentissages. Il est intéressant de 
relever un premier écho aux conditions préconisées par la pédagogie différenciée : 
 elle est favorisée par certaines conditions environnementales: un cadre offrant 
régularité et souplesse, contraintes et ouvertures. 
  de plus en plus valorisée par la société, elle est source de la prise en compte des 
caractéristiques personnelles de l’individu.  
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Avant d’aller plus loin dans la mise en évidence de leurs liens, je me suis penchée sur la place 
que lui donne le plan d’études romand actuel (ci-après PER), référence officielle de tous les 
enseignants des cantons de Vaud, Fribourg, Valais, Neuchâtel et Jura. 
L’introduction dans le PER, dès 2010, de la « Pensée créatrice » en tant que capacité 
transversale s’inscrit dans un contexte historique et sociologique (Didier, 2012) que l’auteur 
décrit dans son article La mise en œuvre de la créativité dans l’enseignement des activités 
créatrices et techniques.  
L’enseignement de la créativité est l’héritier des professions artisanales dont des actes précis 
font la qualité des productions. Les attentes du « public » (famille, pairs, collègues 
enseignants…) ainsi que les productions liées aux rituels et fêtes qui ponctuent l’année 
contribuent à faire perdurer, dans l’enseignement des activités créatrices, une transmission de 
gestes planifiés qui placent l’élève plutôt dans une posture d’exécutant que de chercheur de 
solution nouvelle et adaptée à un contexte donné, pour retourner à la définition de Lubart. 
3.3. Un modèle pour le milieu scolaire 
En 2012, Leuba, Didier, Perrin, Puozzo, et Vanini de Carlo, exposent un modèle proche de la 
théorie de Lubart dans Développer la créativité par la conception d'un objet à réaliser. Mise 
en place d'un dispositif de Learning Study dans la formation des maîtres. Formateurs à la 
Haute école pédagogique de Lausanne, leur travail s’inscrit dans la prise en compte du 
contexte historique des activités manuelles évoqué plus haut.  
Ils proposent un modèle de conception-réalisation-socialisation (ci-après c-r-s) grâce 
auquel ils souhaitent faire coexister processus créatifs et processus d’apprentissage en 
mettant l’accent sur les opérations cognitives  que l’élève sera conduit à mettre en œuvre dans 
des activités attribuées d’ordinaire à l’enseignant : 
 L’analyse du problème, des conditions de réalisation à la socialisation. 
 Le choix de la « bonne idée », parmi beaucoup d’idées. 
 Le choix des actions à mettre en place. 
 Le choix des outils adéquats pour la réalisation. 
 La finalisation.  
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 La socialisation, étape ultime qui vient donner un sens à l’ensemble. 
Cette dernière revêt une importance fondamentale dans le modèle proposé : l’anticipation de 
la socialisation de l’objet en fait son cahier des charges. Les contraintes, on l’a vu plus haut, 
sont importantes pour trouver des solutions nouvelles et adaptées : le contexte de destination 
ou d’utilisation de l’objet va non seulement déterminer ses caractéristiques, mais aussi sa 
production et les méthodes utilisées. 
3.4. Un modèle pour des conditions à la différenciation ? 
Ce modèle peut s’appliquer à tous les « objets » d’apprentissages et ne se limite pas à la 
fabrication d’objets dans le cadre des activités créatrices et manuelles : les opérations 
cognitives listées ci-dessus pouvant autant être reliées à un projet pédagogique au long cours 
qu’à une résolution d’un problème mathématique ou à une fiche de français. 
Le modèle c-r-s peut offrir à l’enseignant (spécialisé) un moyen, déclinable dans diverses 
matières et diverses formes, d’enrichir l’environnement de sa classe comme le préconise la 
pédagogie. Il tend à : 
 Une évaluation différente des productions des élèves et prend en compte leurs 
individualités dans la réalisation des apprentissages.  
 Des changements de posture : l’enseignant accepte de prendre un rôle 
d’accompagnateur et remet à l’élève des choix qu’il fait habituellement. 
 Une implication de l’élève par un rôle actif dans ses apprentissages grâce à ses 
actions de conceptualisation et de réalisation de son objet d’apprentissage, tout en 
visant des objectifs précis.  
Sur ce dernier point, Meirieu apporte son éclairage :  
En éducation, on pilote avec des valeurs et des projets… et l’on régule seulement à 
l’observation des résultats. L’observation, alors, ne se limite pas au repérage de la 
reproduction mimétique de mécanismes, voire de compétences, mais prend en compte 
la manière dont les élèves se mettent en jeu, sursoient à leur violence, se dégagent des 
images qui leur collent à la peau, s’engagent dans des tâches nouvelles, s’impliquent 
dans un collectif, donnent des formes symboliques à ce qui les habite (2007, p. 25). 
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3.5. Un modèle au service du sentiment d’efficacité personnelle ? 
Apparenté à la pédagogie de projet, le modèle c-r-s met l’élève en action : il le conduit à 
réfléchir sur ses connaissances, anticiper, planifier, tenir compte des contraintes et du cahier 
des charges de l’objet.  
Progressivement, il est amené à trouver des solutions à des situations complexes et à évaluer 
son travail, autant d’actions propres aux autorégulations des apprentissages dont le 
psychologue Albert Bandura (1925-) souligne l’importance pour un fort sentiment d’efficacité 
personnelle (ci-après SEP), une croyance en ses propres capacités de réussir, parfois 
inexistante chez les élèves en difficulté, comme évoqué en introduction. 
3.5.1. Le rôle du SEP dans les apprentissages 
Ces premiers points de convergence entre processus créatifs et SEP mis en évidence, je vais 
relier d’autres références théoriques exposées par Bandura afin de mieux comprendre 
comment un meilleur sentiment d’efficacité des élèves pourrait être soutenu dans la mise en 
place des conditions d’apprentissage souhaitées.  
3.5.2. La théorie d’Albert Bandura 
L’auteur s’est intéressé au SEP dès les années 80. Sa théorie a engendré de nombreuses 
recherches et applications dans divers domaines tels que le travail, la santé et le sport. De sa 
complexité, je vais extraire, modestement, les notions repérées comme significatives pour ce 
travail de recherche dans le domaine de l’éducation, notamment les chapitres 3 « sources de 
l’efficacité personnelle » et 6 « fonctionnement cognitif » qui analyse l’efficacité personnelle 
cognitive des élèves et l’efficacité perçue des enseignants dans la deuxième édition française, 
traduite par Jacques Lecomte en 2010, de Auto-efficacité. Le sentiment d’efficacité 
personnelle. 
Le psychologue apporte avec sa théorie sociocognitiviste une analyse heuristique de la 
psychologie humaine, en plaçant l’individu non plus seul face à un destin prédéterminé par 
ses caractéristiques propres ou son environnement, mais bien au cœur d’interactions 
permanentes entre des connaissances, des environnements, et des comportements. Ce modèle, 
dit de causalité triadique réciproque, montre comment, pour un individu ou une collectivité, 
ces trois pôles s’influencent mutuellement tout au long de la vie.  
Mireille Ventura  Mai 2015 15 
D’après Bandura, le système de croyances qui forme le sentiment d’efficacité 
personnelle est le fondement de la motivation et de l’action, et partant, des réalisations 
et du bien-être humains. Comme il l’indique régulièrement, avec une clarté et une force 
de conviction rares, « si les gens ne croient pas qu’ils peuvent obtenir les résultats qu’ils 
désirent grâce à leurs actes, ils ont bien peu de raisons d’agir ou de persévérer face aux 
difficultés. » 
(Carré, in Bandura, 2010, p.VI) 
3.5.3. Le rôle du SEP à l’école 
Bandura ouvre le chapitre 6 en plantant le décor environnemental et temporel de l’école 
d’aujourd’hui dans les pays industrialisés : si les changements sociaux ont de tout temps fait 
l’Histoire, la transition de l’ère industrielle à l’ère de la communication a été particulièrement 
rapide et son  impact sur les systèmes éducatifs actuels fort. Les technologies de l’information 
sont entrées dans les établissements scolaires avec, pour conséquence, une plus grande 
accessibilité des connaissances et une incitation à poursuivre son éducation et des projets 
individuels en dehors de l’école.  
L’enseignement est devenu essentiel pour une vie productive, et selon l’auteur, son but 
principal doit être de doter les élèves des outils intellectuels, des croyances d’efficacité et des 
intérêts intrinsèques nécessaires pour qu’ils s’éduquent eux-mêmes tout au long de la vie pour 
en améliorer sa qualité ou comme but en soi.  
3.5.4. L’efficacité perçue des élèves 
Les élèves avec lesquels un enseignant spécialisé est conduit à travailler ont des parcours de 
vie empreints de difficultés, ils sont « en échec », « à risque », en institution ou dans des 
« classes spéciales », ont des mesures renforcées, vivent avec un handicap… Leurs 
environnements familiaux ou scolaires, dans le meilleur des cas, mettent en place des moyens 
pour les soutenir et privilégier leur intégration, au plus proche de leurs besoins individuels.  
Ces soutiens, dont l’enseignement spécialisé fait partie, peuvent, tout en ayant le but louable 
de venir en aide, mettre l’accent sur la différence et confirmer aux personnes qui en 
bénéficient une image négative de leurs capacités, dont l’impact sur leurs projets et leur 
qualité de vie peut être important. Le paradoxe de l’aide (Curonici, Joliat & McCulloch, 2006, 
p. 132), l’enseignant spécialisé l’expérimente, je pense, très souvent. Plus je chemine dans le 
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métier, plus je repère combien il est difficile et important à la fois d’évaluer régulièrement 
toute situation, les besoins et les impacts de nos actions.  
Bandura le rappelle, au sein d’une classe, les élèves eux-mêmes s’évaluent et discutent entre 
eux des performances de chacun. L’image renvoyée par les pairs devient rapidement l’image 
que se fait l’élève de lui-même. « Les croyances d’efficacité sont à la fois des produits et des 
facteurs de l’affiliation avec les pairs » (2010, p. 356).  
Evoqués plus haut, les facteurs de stress dans le monde scolaire sont nombreux, et des élèves 
fragilisés par leurs parcours ou des difficultés passagères, peuvent voir très rapidement leur 
SEP ébranlé et attribuer leurs échecs à leurs manques de compétences. 
3.5.5. Pistes didactiques et pédagogiques pour un enseignement favorisant le sentiment 
d’efficacité des élèves 
A mon arrivée dans l’enseignement spécialisé, dans une institution qui accueille dans son 
internat et ses classes des enfants placés par le Service de protection de la jeunesse du canton 
de Vaud, j’ai fait la connaissance d’élèves qui montrent, dans leur majorité, une forte 
résistance devant la tâche scolaire qui peut être comprise comme relevant d’un faible SEP, 
résultant de multiples facteurs dans leurs vies familiales et personnelles : entrée en classe 
spécialisée, placement en institution voire en  internat, rencontres quotidiennes avec des pairs 
qui partagent les mêmes parcours.  
Les transitions socio-éducatives impliquant de nouveaux enseignants, le regroupement 
de camarades de classe et des structures scolaires différentes confrontent les élèves à 
des pressions à l’adaptation qui ébranlent inévitablement leur sentiment d’efficacité. 
Ces problèmes d’adaptation risquent de s’aggraver si les enseignants auxquels les 
élèves sont confiés doutent que ceux-ci peuvent réussir. 
(Bandura, 2010, p. 365)  
Lors des cours, mes visites ou stages, j’ai été sensible au phénomène de l’épuisement 
professionnel, aux comportements et aux choix pédagogiques de l’enseignant qui peuvent en 
découler. Bandura montre bien comment celui-ci peut, soutenu par son SEP, mettre en œuvre 
des techniques appropriées de guidage ou d’évaluation, persuadé que les élèves en difficulté 
peuvent progresser. Sa gestion de classe sera également moins coercitive que celle d’un 
collègue au faible SEP, qui aura tendance à attribuer à la moindre capacité des élèves ses 
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propres difficultés à enseigner. Découragement, distance de protection puis déshumanisation 
de la relation qui en découlent ont des conséquences dramatiques pour lui-même et ses élèves. 
Douter réussir ma « mission » pédagogique est un sentiment qui m’a souvent accompagnée. 
Des petits bilans de fin de journée m’ont été nécessaires pour évaluer ma pratique, souligner 
les réussites en termes de transmission de savoirs, même si parfois la gestion de conflits avait, 
pour moi et de prime abord, pris toute la place dans la classe. Petit à petit, j’ai pu observer 
comment les expériences positives qui se capitalisent permettent de continuer sa route malgré 
les difficultés. 
Bandura démontre comment les enseignants peuvent, grâce à leurs choix didactiques et 
pédagogiques influencer positivement l’accès aux apprentissages de leurs élèves en soutenant 
leur SEP. Le cadre général préconisé de la classe devrait ainsi permettre : 
 L’expression des élèves. 
 La prise en compte des différences individuelles.  
 Des buts « challenges » à atteindre pas à pas, destinés à soutenir les activités. 
En privilégiant la réussite et en donnant un feedback qui met l’accent sur la maîtrise de 
stratégies plutôt que sur les résultats obtenus, l’enseignant peut réduire le découragement : 
« connaître les moyens de devenir expert dans un projet génère un sentiment de contrôle 
personnel sur son propre développement » (Bandura, 2010, p. 331).  
L’enseignant devra également permettre à l’élève d’expérimenter à plusieurs reprises que les 
stratégies utilisées sont adéquates afin qu’il puisse les utiliser de manière élargie. « Pour 
faciliter la transférabilité des compétences cognitives, les gens ont besoin d’expériences 
répétées, en appliquant leurs connaissances et compétences à diverses tâches dans des cadres 
variés » (Bandura, 2010, p. 349). 
3.5.6. Les facteurs-clés dans la construction du SEP 
La construction du SEP pour l’individu est propre à chaque contexte environnemental 
particulier dans lequel il évolue et il est le fruit des interactions avec celui-ci (Lecomte, 2004, 
p. 61-62). Je ne peux donc qu’utiliser avec prudence et précision ce terme, tout en m’appuyant 
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sur ces 4 facteurs qui agissent en tant que sources d’informations pour tout être humain, tout 
au long de sa vie (Rondier, 2004, p. 475-476) : 
 Les expériences de maîtrise personnelle d’une tâche  
Plus un individu va expérimenter de succès avec un comportement donné, plus son sentiment 
d’efficacité personnelle va être renforcé. Le succès ne doit pas être trop facile pour renforcer 
la croyance. Les échecs, eux, réduisent ce sentiment. 
 L’observation de la réussite des pairs par l’expérience vicariante, ou indirecte 
Le phénomène repose sur les comparaisons sociales. L’observation des échecs et des réussites 
des pairs peut influencer les propres sentiments des observateurs. 
 La persuasion verbale 
Les conseils, les remarques et interrogations peuvent conduire une personne à se sentir 
capable pour une tâche qu’elle jugeait auparavant trop difficile. 
 Les sentiments positifs associés aux tâches demandées 
Un individu qui associe un état émotionnel négatif avec une faible performance peut être 
amené à douter de ses compétences personnelles à accomplir le comportement attendu. Il peut 
plus facilement  croire au succès s’il n’est pas gêné par des émotions négatives. 
4. Hypothèse de travail  
Les cadres théoriques de la pédagogie différenciée, du modèle c-r-s et du SEP exposés, il 
m’est possible d’émettre l’hypothèse suivante : 
« Le modèle c-r-s va me permettre, dans mon travail auprès d’élèves au bénéfice d’appui à 
l’école ordinaire, de proposer un dispositif différencié qui offrira les conditions 
nécessaires à leur implication dans les apprentissages. » 
Je serai, dans la mise en place du dispositif et son analyse, particulièrement attentive aux 
facteurs clés du SEP exposés ci-dessus pour tenter de les favoriser dans la phase de 
planification des séquences d’enseignement, puis de les repérer dans les observations 
récoltées.  
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J’emprunte encore à Meirieu dans Pédagogie : le devoir de résister (2007, p. 80), les 
précisions nécessaires à apporter au terme « dispositif » afin de lever toute ambiguïté sur ce 
dont il relève dans cet énoncé, le dispositif est : 
 élaboré à partir d’objectifs assumés par l’adulte.  
 organisé de telle manière qu’il favorise la mobilisation personnelle des élèves.  
 structuré afin de comporter les contraintes et les ressources nécessaires à 
l’apprentissage.  
 pensé de manière à ce que ceux et celles qui s’y impliquent puissent en comprendre les 
enjeux et s’en détacher quand ils les ont utilisés. 
5. Type de recherche  
(…) La position épistémologique du chercheur peut également jouer un rôle. Celle-ci, 
sans trop savoir précisément à quel moment et comment elle intervient, trouve ses 
assises dans la formation première du chercheur, de son vécu professionnel, de ses 
expériences de succès et d’échec, de ses croyances en cette matière. Position 
épistémologique et approche méthodologique : une interface qui trouve son expression 
et son prolongement dans tous les choix du processus d’ « action-recherche ».  
(Pinard, Potvin et Rousseau, 2004, p. 60) 
Plus communément appelée recherche-action de ce côté-ci de l’Atlantique, les auteurs 
québécois précisent, qu’outre l’expérience du professionnel qui donne le point de départ à ce 
type de recherche, elle met l’accent sur l’expérience des individus et vise prioritairement 
sa compréhension.  
Issue des sciences sociales, le terme de recherche-action est attribué à Lewin (Danse, 2012, p. 
13), psychologue allemand qui a émis l’idée qu’à travers elle, des avancées théoriques 
pouvaient être réalisées en même temps que des changements sociaux. Il en décrivait les 
phases comme une progression de descriptions vers des plans d’actions successifs. Sa citation 
« Si vous voulez savoir comment sont les choses, alors essayez de les changer » est célèbre.  
On peut décrire sa structure de la manière suivante (Catroux, 2002 para. 27-47) : 
1. Identification du problème 
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2. Etablissement du plan d’action 
3. Mise en place de l’action 
4. Evaluation des effets de l’action 
5. Communication des conclusions et valorisation de la recherche 
6. Méthodologie 
6.1. Une recherche-action 
Qualitative, la recherche-action est une réponse à une situation particulière et, de ce fait, ne 
peut pas être généralisée. Forcément subjectif, car m’impliquant en tant qu’actrice dans le 
dispositif, mon travail pourra, je le souhaite, apporter au lecteur un intérêt pour la pratique 
enseignante de par sa singularité, son authenticité et les liens que chacun pourra faire avec sa 
propre expérience.  
Suite à la présentation de mon contexte professionnel et de la rencontre avec l’élève avec 
laquelle je vais travailler dans le dispositif mis en place, commence ma récolte de données qui 
me permettra, une fois le projet terminé, d’en analyser les effets escomptés et de répondre aux 
questions suivantes : 
 Le modèle c-r-s m’a-t-il permis de créer des conditions d’apprentissage nécessaires à 
l’implication de l’élève dans ses apprentissages, et de quelle manière ? 
 Quelles observations permettent de l’affirmer, ou de l’infirmer ? 
 Quelles observations puis-je relever en regard du SEP de l’élève ? 
 Quelles conclusions provisoires et perspectives pour la suite de mon travail puis-je en 
tirer ? 
Ma récolte de données est constituée : 
 D’un journal de bord qui m’accompagne depuis mon entrée dans l’établissement.  
 D’une grille d’observation des principales actions durant les séquences 
d’enseignement. 
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 De photographies des étapes significatives du travail de l’élève qui viennent illustrer 
ces actions. 
 De cartes conceptuelles qui retracent les étapes du processus. 
Une analyse de mon cheminement professionnel viendra conclure, provisoirement, une 
recherche qui, somme toute, restera en perpétuelle action. 
L’action, n’est-ce pas précisément la capacité de se résigner à la méconnaissance, à 
l’approximation, de se résigner à agir un peu à tâtons, en tentant des choses sans être 
tout à fait sûr que ça va marcher, que ça va fonctionner et que l’élève va réagir 
conformément à ce qu’on aurait imaginé ou à ce qu’on a décidé pour lui ? 
(Meirieu, 1995, para. 15) 
6.2. Retours sur expérience 
C’est Mireille Cifali et Alain André, dans leur ouvrage Ecrire l’expérience. Vers la 
reconnaissance des pratiques professionnelles (2007) qui m’offrent les repères et la trame 
nécessaires aux « retours sur expérience » qui me tenaient à cœur de faire dès le début de ce 
mémoire professionnel, afin de saisir une opportunité qui ne se représentera peut-être pas : à 
partir de ce texte plusieurs fois réécrit, réaménagé, allégé, puis réenrichi, je vais tenter une 
interprétation qui donne du sens à mon travail et m’offre des pistes de compréhension sur mes 
choix, mes obstinations, mes hésitations.  
Nous nous référons donc à l’idéal d’un professionnel capable de rendre compte de ses 
actes, de réfléchir son agir, de penser avant et après ses actions et leurs conséquences, 
sans fantasme de totalisation ni de lucidité intégrale mais en toute conscience de 
l’incertitude qui niche au cœur de l’action. 
(Cifali et André, 2007, p. 6) 
Les auteurs interrogent le sens de l’écriture en général et les frontières parfois difficiles à 
définir entre « le littéraire et le scientifique, entre l’écrivain et l’écrivant, entre le modèle 
vocationnel de l’écriture littéraire et le modèle fonctionnel d’une écriture professionnelle » 
(id. p. 9). L’une psychanalyste, professeure à l’Université de Genève en sciences de 
l’éducation et l’un écrivain, animateur d’ateliers d’écriture, ils ont coécrit un ouvrage qui 
conduit le lecteur à s’interroger sur son rapport à l’écriture, sur les modèles imposés par les 
cursus de formation, le plus souvent des modèles scientifiques. Leur posture est de présenter 
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l’apprentissage de l’écriture subjective, ayant pour objet sa pratique professionnelle, comme 
une construction de savoirs qui peut, et qui devrait être tout autant reconnue. 
« Nous faisons l’hypothèse d’une écriture des pratiques comme espace où le sujet élabore 
légitimement une pensée de sa propre pratique : ce faisant l’interroge, la légitime, la fait 
évoluer » (id. p. 127). 
L’écriture des pratiques en effet, bien que quantités d’écrits soient de plus en plus exigés dans 
le quotidien des étudiants ou des professionnels, a du mal à être reconnue, notamment pour 
rendre visibles des savoirs jugés trop souvent routiniers et insignifiants (id. p.108).  
Cifali et André ne donnent pas de méthodologie (id. p. 119) pour un processus qui varie 
sensiblement d’un contexte à l’autre selon ses auteurs, les sujets d’écritures et leurs 
impératifs. Toutefois, j’ai retenu un des dispositifs présentés, pour ses similitudes avec le 
travail de mémoire professionnel : l’individu part de son savoir en jachère, dont il a plus ou 
moins conscience, et auquel il fait appel pour faire face à une situation. Ce savoir lui permet 
d’aborder le savoir théorique et de travailler sa pensée en regard de celle des autres, dans une 
mise à distance des événements. 
En cours de formation, j’ai eu deux occasions d’expérimenter, à partir de situations 
professionnelles décrites, une interprétation à postériori en regard des apports théoriques 
reçus. Cette approche m’a beaucoup apporté : en m’attardant sur les mots utilisés par 
exemple, sur les sentiments ressentis, les passages plus difficiles à formuler etc. j’ai pu donner 
du sens aux actions, apporter des nuances et me libérer de questions récurrentes. 
Ce travail de mémoire professionnel est bien parti de mon savoir en jachère (dont ma 
mémoire pédagogique dirait Meirieu) : son écriture a évolué au fil des mois vers d’autres 
champs explorés puis écartés, d’autres nuances apportées à mes convictions, d’autres faits qui 
sont venus les renforcer, dans un processus d’écriture, lecture, réécriture, relecture… 
Quelques pages, par lesquelles je tenterai de rendre visibles des éléments signifiants pour ma 
pratique enseignante, viendront alors conclure mon analyse. 
Toute écriture de la pratique commence donc par faire revenir les détails du monde 
réel. Ils sont ce qu’attrape le regard. Il y a un enjeu focal, ciblé sur le détail, du récit. 
Le récit monte en épingle, déchiffre : vise l’interprétation. 
(id. p. 162) 
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7. Contexte professionnel 
Après trois années passées dans une école parapublique de l’enseignement spécialisé, j’ai 
rejoint un établissement primaire de la région morgienne en tant que maîtresse de classe de 
développement itinérante (ci-après MCDI) à la rentrée d’août 2014. Dès mes premières 
semaines de travail, je vis pleinement la différence du métier au sein de l’école publique : le 
rythme, la « pression » des programmes annuels et les évaluations sont bien différents.  
Mon poste de MCDI me conduit à travailler avec des élèves pour lesquels un soutien a été 
demandé par les enseignantes titulaires de classe. Les programmes qu’ils suivent peuvent être 
adaptés ou aménagés. Dans ce dernier cas, les changements apportés au contenu des 
évaluations, en quantité ou nature des objectifs visés impliquent que les parents aient donné 
leur accord pour cette mesure qui figure au registre officiel et qui peut impliquer, si elle 
perdure, une orientation vers des « classes spéciales » et une certification de fin de scolarité 
sous forme d’attestation. Je fais la connaissance de 7 élèves avec lesquels je travaille entre 
deux et six périodes par semaine, individuellement ou en petits groupes, au sein de leur classe 
ou dans le lieu appelé « Ressource ». 
Le travail des collègues titulaires (enseignantes principales dans leurs classes), je l’ai ressenti 
assez fortement en débutant dans ce nouveau poste, varie bien sûr d’une personne à l’autre, 
mais relève dans son ensemble d’une certaine « urgence » à terminer les programmes et à 
préparer les évaluations sommatives qui ponctuent régulièrement l’année. Ma préoccupation 
toujours présente « si on compte sur moi pour venir en aide à des élèves, quels moyens je me 
donne pour répondre aux attentes ? », m’a fait douter de la pertinence d’un dispositif 
différent de celui utilisé par mes collègues : sa mise en place va nécessiter des aménagements 
et va forcément prendre plus de temps. Mes propositions vont-elles être comprises, 
acceptées ? Vont-elles porter leurs fruits ? Sont-elles tout simplement compatibles avec ce 
contexte scolaire ?  
A priori, les particularités du poste d’enseignant MCDI peuvent en effet représenter un 
problème dans la mise en place du dispositif envisagé :  
 Un nombre de périodes restreint (souvent 2 ou 4, voire 6) auprès de quelques élèves. 
 Une vue partielle des apprentissages de chacun. 
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 Plusieurs collaborations à mettre en place avec les enseignantes titulaires de classe. 
 Des soutiens limités dans le temps et ciblés par champs disciplinaires dans leurs 
entiers ou en partie, principalement les mathématiques et le français. 
 Un contrat didactique rendu particulier par la nature de la relation enseignant-élève, 
ciblé sur des besoins ponctuels et limité à quelques périodes hebdomadaires.  
Comme le souligne Perrenoud (1998, p. 1 et 2) les transformations apportées par une 
pédagogie différenciée changent non seulement le métier d’enseignant comme évoqué plus 
haut, mais également le métier d’élève. Le premier, de par sa nouvelle posture, doit par 
exemple accepter de travailler sous le regard de l’autre, collègues et parents, de collaborer 
plus intensément, de s’engager dans une pratique de l’évaluation formative et individualisée, 
d’analyser sa propre pratique. Pour le second, directement impliqué dans un exercice qui le 
place face à lui-même, l’évitement de la tâche lui est plus difficile. Il est conduit à s’impliquer 
et à expliquer ses démarches à son interlocuteur.  
Beaucoup de changements, donc, à apporter dans un nouveau lieu de travail, dans de 
nouvelles collaborations avec des adultes et des élèves… A partir de ces contraintes, en 
anticipant les ouvertures possibles, j’ai identifié petit à petit les points d’appuis (exposés plus 
loin) qui pourraient soutenir ma démarche. 
Casser le problème. C’est ce que nous faisons, quand nous considérons le problème 
avec une série d’angles d’attaque et de distorsion : agrandir, réduire, mélanger, etc. ou 
de jeux divers pour considérer le problème autrement, vu d’ailleurs. Le fait de 
désarticuler le problème, de jouer avec, comme font les enfants avec leurs jouets qu’ils 
démontent « pour voir ce qu’il y dedans » qui cassent la poupée « pour voir ce qu’elle a 
dans le ventre » constitue une technique très efficace.  
(Aznar, 2009, p. 32)  
8. Rencontre avec Matilda1 
Matilda est une élève de 10 ans avec laquelle je travaille 4 à 6 périodes par semaine. Elle a 
fait deux fois sa 2P et bénéficie de mesures de soutiens depuis là. 
                                                 
1 Les prénoms utilisés sont fictifs 
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En janvier 2013, un bilan neuropsychologique effectué au CHUV a montré un trouble de 
l’attention d’intensité sévère, un déficit de la mémoire de travail, et une dyscalculie. Il dit 
aussi que Matilda souffre d’angoisse et s’auto-déprécie, que « son potentiel intellectuel est 
intact, et son niveau cognitif préservé ». Il conclut en conseillant un suivi pédopsychiatrique 
et une orientation vers une école spécialisée. La mère de Matilda a souhaité que sa fille ne 
quitte pas l’école ordinaire, craignant pour son estime personnelle déjà mise à mal. 
Les décisions prises en mai 2014 en réseau scolaire, pour son entrée en 6P, vont vers un 
allégement des devoirs, deux programmes aménagés en français et mathématiques, et des 
mesures d’appui maximales (6 périodes). Des deux enseignantes de l’année précédente, une 
est toujours présente cette année et m’informe que lors de la dernière rencontre avec sa mère, 
l’arrêt des notes en français et en mathématiques a été décidé, afin de la « préserver » des 
effets négatifs d’évaluations insuffisantes. Un allégement des devoirs a également été mis en 
place. 
Lorsque Matilda évoque ses souvenirs scolaires, elle dit que « ce n’était pas facile avec les 
autres ». Elle raconte qu’on se moquait d’elle à cause de sa maigreur, ou de poils sur ses bras 
que sa maman fait disparaître avec une crème. Les souvenirs douloureux sont encore bien 
présents dans sa voix et sur son visage, même si elle dit « cette année, ça va un peu mieux ». 
Je suis touchée par la souffrance qu’elle exprime, et étonnée que son physique ait pu prêter à 
moqueries.  
Elle vit avec ses deux parents et son frère de 6 ans, scolarisé dans la classe voisine de la 
sienne. La famille est portugaise et parle français et portugais à la maison. Sam, le petit frère, 
souffre d’un trouble déficitaire de l’attention avec hyperactivité. Les deux enfants reçoivent 
un traitement. 
Elle dit qu’elle se sent différente, qu’elle ne comprend pas bien ce qui se passe dans sa tête, et 
exprime aussi qu’elle s’en veut. Elle peut aller jusqu’à se frapper le soir dans son lit. 
9. Points d’appui  
Avant de rencontrer Matilda, la lecture de son dossier m’avait interpelée. Je trouvai les 
difficultés décrites importantes et son maintien à l’école ordinaire plutôt précaire, au vu des 
indications des médecins et des quelques informations transmises oralement lors de mon 
engagement.  
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Lors des premières séquences, j’ai lui ai proposé une grille d’analyse (en annexe) destinée à 
ouvrir la discussion sur notre futur travail. Elle a mis en évidence sa représentation de ses 
difficultés « je ne suis pas intelligente et je suis lente », ainsi que son vœu « que mon frère 
soit plus gentil avec moi ».  
Je constate vite, que dans le cadre de l’appui et du travail individuel, elle montre une capacité 
de concentration qui m’étonne en regard des informations ci-dessus. Elle réussit plusieurs 
activités en français et en mathématiques des programmes suivis par sa classe sans aide 
particulière. Une relecture du dossier et un partage de ces observations avec mes collègues 
titulaires mettent en évidence des résultats hétérogènes, un comportement différent en grand 
ou petit groupe, ainsi qu’à l’école ou à la maison où elle est décrite comme « tout le temps 
fâchée » et « explosive ». Pour l’enseignante qui connaît cette élève depuis l’année passée, les 
mêmes constats ayant déjà été faits par son enseignante d’appui précédente, ce n’était pas une 
surprise. Elle confie qu’elle se sent parfois découragée, que les solutions apportées ne 
semblent pas modifier favorablement son comportement, décrit comme « passif » et « peu 
motivé ». Grâce aux échanges avec ses deux enseignantes, un projet pédagogique a été mis en 
place le premier semestre pour cette élève. Sa finalité était de rendre visibles les compétences 
observées pendant les périodes d’appui. Visibles pour l’élève, mais également pour ses 
enseignantes et sa famille grâce à une démarche de portfolio.  
La mise en place du dispositif avec cette élève, dans ce travail de mémoire, est alors venue 
s’inscrire « en toute logique », en continuité de ce premier projet les lundis après-midi, 
périodes que l’élève sait consacrées à des activités « pas comme les autres ». 
10. Point de départ 
Dans le projet pédagogique évoqué, plusieurs objectifs d’apprentissages dans le domaine de la 
langue L1 24 (PER) ont  été abordés. L’élève a apprécié le travail de l’oral et les activités 
liées aux exercices de compréhension de texte en général. Elle l’a montré en s’exprimant plus 
souvent, et en montrant, c’est du moins mon interprétation, du plaisir. 
Pendant 4 séquences de 2 périodes hebdomadaires, c’est Clément aplati (Brown, 2014), qui 
nous a accompagnées dans la découverte d’un petit roman destiné aux enfants de 8 à 10 ans. 
Traduite de l’anglais, l’histoire raconte les aventures d’un jeune garçon qui se réveille un beau 
matin aplati par le tableau d’affichage que son père lui avait offert à Noël. Clément va vivre 
quelques inconvénients de son nouvel état, mais aussi des avantages, comme voyager dans 
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une enveloppe… Entre faits extraordinaires et réalités du quotidien, le récit a beaucoup plu à 
l’élève.   
11. Mise en place du dispositif 
Conformément à la méthodologie prévue, je présente sous les points suivants les étapes qui 
ont construit le dispositif.  
11.1. La problématique dans son contexte 
Matilda donne cette année des signes d’une meilleure intégration dans sa classe et ses propos 
négatifs sur elle-même sont moins fréquents. Deux suivis psychologique et ergothérapeutique 
ont été également été mis en place et contribuent probablement à ces améliorations. 
L’expérience des collègues titulaires m’a soutenue dans la mise à jour de mes propres 
connaissances du programme de 6ème année, de son articulation et de son organisation tout au 
long de l’année scolaire. La démarche du portfolio a aussi permis une collaboration positive, 
notamment pour déterminer les objectifs d’apprentissages prioritaires. 
Bien qu’elle réussisse sans trop de difficulté des tâches dans le cadre de l’appui, en classe et 
lors des évaluations, ses résultats restent fluctuants et très souvent éloignés de ceux obtenus 
dans cet autre contexte. En classe, son enseignante principale s’interroge toujours sur sa 
« passivité » : même encouragée à le faire régulièrement, Matilda ne demande pas, par 
exemple, d’explications complémentaires si elle n’a pas compris une consigne. Elle peut 
rester un temps important à attendre que l’enseignante le remarque. Ses devoirs, moins 
importants en quantité, ne sont pas toujours faits. D’une manière générale, elle est très 
discrète, ne pose aucun problème de comportement, et elle se fait « oublier ». Interrogée sur 
ces constats, il lui est difficile d’identifier ce qui se passe pour elle dans ces moments-là. 
Les mesures d’aide autour d’elle amorcent des changements, mais son rôle d’élève a du mal à 
évoluer. La visibilité de quelques apprentissages et la persuasion verbale des adultes ne 
suffisent apparemment pas à lui permettre de faire différemment, d’être élève différemment. 
Et si une approche créative « sur mesure » pour Matilda, en lien avec son programme et 
sa classe pouvait permettre le changement attendu ? 
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Tout peut advenir pour celui qui est capable de voir, dans l’infinie diversité des 
événements quotidiens, un appel à se mobiliser, lui, sur ce qu’il peut advenir pour qui 
sait nouer, dans une intention unique – qui le constitue en tant que sujet – ses propres 
forces, les informations qu’il prend dans le milieu là où il vit et quelques bribes de la 
richesse culturelle dont il a pu bénéficier.  
La pédagogie différenciée : enfermement ou ouverture ? (Meirieu, s.d. p. 22) 
11.2. Planification 
Je dis plus haut que la mise en place du dispositif est venue s’inscrire naturellement dans la 
poursuite du travail avec Matilda. Pour être plus précise, je fais surtout référence à l’objectif 
visé par les séquences d’enseignement, finalité vers laquelle se tourne la démarche. 
11.2.1. Un objectif-noyau 
 la présentation orale d’un exposé de lecture 
 
L’oral est omniprésent dans la classe de français et dans les autres disciplines, pourtant 
il peine à être reconnu en tant que véritable objet d’enseignement nécessitant des 
activités spécifiques. Etant donné son importance pour la vie en société et pour la 
réussite scolaire, l’apprentissage de l’oral, incluant production et compréhension, 
s’inscrit dans le même cadre que celui de la lecture et de l’écriture. L’oral vise en 
priorité une finalité communicative étant entendu qu’il s’agit d’amener les élèves à 
utiliser la langue en maîtrisant son fonctionnement. 
(CIIP, 2006, p. 19) 
Pour Meirieu (1995, p.16), la présentation orale d’un exposé sur une lecture personnelle 
pourrait constituer un objectif-noyau : (…) « C’est un objectif fort dont on se dit qu’il faut 
que tous les élèves l’acquièrent (…) dont on se dit, voilà des choses si importantes que le 
reste, d’une certaine manière, va s’ordonner autour, que c’est cela qui va constituer les 
points centraux, autour desquels on va organiser notre travail. » 
J’ai soumis mon projet d’exposé, au programme des 6ème année, à ses enseignantes et convenu 
des délais à respecter afin qu’il s’inscrive également dans le travail en cours des autres élèves. 
7 lundis après-midis, au maximum, peuvent ainsi être consacrés à cette mise en place. Elles 
m’ont remis un petit « guide de production » auquel les élèves doivent se référer pour 
préparer leur travail. 
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11.2.2. Une élève conceptrice-réalisatrice  
J’attends des étapes qui vont construire les apprentissages jusqu’à cet objectif principal 
qu’elles me permettent d’affirmer ou d’infirmer mon hypothèse, et/ou de mettre en évidence 
les améliorations que je peux attribuer, selon mes observations et ma récolte de données à la 
mise en place du dispositif. Pour rappel : 
 Cet objectif remplit une fonction importante du modèle c-r-s : la socialisation de 
l’objet. L’élève est conduite à la prise en compte de cette étape finale dans toutes les 
étapes du processus. 
 En partant de son intérêt pour le roman, je vise  l’implication créative de Matilda et 
son expérimentation d’une situation dans laquelle elle montre ses compétences 
dans sa classe, grâce, précisément, à la socialisation de son objet d’apprentissage, 
prévue devant ses camarades et ses enseignantes. Je peux émettre l’hypothèse que la 
référence aux séquences du projet pédagogique dans lesquelles elle a montré du plaisir 
et des compétences lui procure des expériences de maîtrise d’une tâche et des 
sentiments positifs associés, importants pour le SEP de tout individu. 
Afin que l’élève vive, expérimente, les étapes propres au modèle c-r-s, les points suivants 
doivent être éclaircis : 
 Quelles actions de l’élève, propres à la phase de conception, sont souhaitées ?  
o A chaque ouverture de séquence,  une question du jour  est présentée à Matilda qui 
est ainsi incitée à faire des propositions à partir de ses connaissances, atteindre des 
objectifs proximaux et expérimenter des situations de réussite, propices à un 
meilleur SEP. 
o Elle est encouragée à formuler toutes ses idées, à exercer sa pensée divergente 
pour répondre aux questions, la consigne étant de les rendre visibles et utiles par 
l’écriture. Les feedbacks positifs et la persuasion verbale peuvent alors devenir plus 
concrets et explicites pour soutenir son SEP.  
o En tenant compte du guide pour l’exposé, elle est conduite à faire des choix entre 
libertés et contraintes, dans un cadre qui peut recevoir des perturbations tout en 
visant un objectif d’apprentissage défini. 
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o L’élève est soutenue par un outil d’abord utilisé par l’enseignante, présenté plus loin, 
qui l’incite à organiser ses idées et à évaluer son travail : la carte conceptuelle. 
 Quelles actions de l’élève,  propres à la phase de réalisation sont souhaitées ? 
o Des réalisations successives sont prévues de séquence en séquence, elles devraient 
permettre à l’élève d’en être l’actrice principale. 
Et pour tenir compte des facteurs favorisant un meilleur SEP chez l’élève : 
o Les expériences de maîtrise personnelle d’une tâche : la question du jour  propose à 
chaque séquence un défi à relever tout en visant la réussite pas à pas vers l’objectif 
d’apprentissage. 
o La persuasion verbale : partir de ses connaissances me permettra de les relever, de 
les interroger, de les valider, ce qui pourrait renforcer sa croyance en ses propres 
capacités. 
o Les sentiments positifs associés aux tâches demandées : en partant de ses intérêts 
pour la lecture, pour le livre à présenter et de ses compétences relevées dans le 
domaine de l’oral lors du projet pédagogique, je vise des références positives possibles 
pour l’élève et du plaisir pour la tâche à venir. 
11.2.3. Une enseignante accompagnatrice 
Dès la rentrée de janvier, j’ai parlé du projet à Matilda, qui a relevé qu’il lui plaisait et qu’il 
« la stressait » aussi en faisant référence à la présentation. Grâce à une période hebdomadaire 
d’observations dans sa classe, j’ai pu constater que le climat qui y règne ne semble pas être un 
obstacle à ce genre d’exercice, les élèves étant plutôt calmes et respectueux des règles. 
Toutefois, si Matilda est en difficulté lors de cette étape finale, les objectifs du dispositif ont 
fort peu de chances d’apporter les améliorations attendues… 
Bien que mon rôle d’accompagnatrice m’incite à « lâcher-prise » (nul ne peut forcer 
quelqu’un à apprendre…), mon rôle d’enseignante est de mettre en place les conditions qui 
favorisent la réussite de l’élève. L’enjeu de réussite de sa présentation prend une place 
importante dans mes réflexions pour la finalisation de la planification et c’est ainsi, qu’au 
« hasard » d’un cours, une collègue présente un outil qui a retenu mon attention : la carte 
conceptuelle. Elle en présente les avantages et les buts d’utilisation qui semblent bien 
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répondre à mes questions « et si l’exercice est trop long, lui demande trop d’attention et de 
mémorisation, comment faire ? Comment soutenir les activités de conception souhaitées ? ». 
11.2.4. Un outil pour accompagner 
Joseph D. Novak est un professeur américain qui, après un parcours d’études scientifique et 
mathématique s’est intéressé aux sciences de l’éducation. Il a focalisé ses recherches sur 
l’apprentissage humain, la construction des connaissances et la représentation de celles-ci.  
Dans les années 70, son équipe de recherche a mis au point une technique de cartes 
conceptuelles qui visait à soutenir les apprentissages des étudiants en sciences. La technique a 
ensuite été étendue à d’autres domaines dans le but d’augmenter de façon significative les 
capacités d’apprentissage et de mettre en valeur des savoirs experts, individuels ou collectifs. 
Les bases constructivistes de sa théorie, proche des travaux du psychologue David Ausubel 
disciple de Jean Piaget, mettent en avant le processus par lequel les apprentissages nouveaux 
se construisent sur d’autres plus anciens, l’importance d’apprentissages signifiants pour 
l’apprenant, et la volonté de celui-ci de s’y investir. 
Une carte conceptuelle est une représentation graphique d’un domaine de la 
connaissance tel que perçu par un ou plusieurs individus. Cette perception – évolutive – 
établit des liens entre les concepts (…) selon des règles plus ou moins formelles. 
(Laflamme, 2009, diapo. 4) 
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                                                     Figure 2 http://sites.estvideo.net/gfritsch/doc/rezo-cfa-410.htm 
Dans son article  The Theory Underlying Concept Maps and How to Construct Them (2006), 
Novak apporte quelques précisions utiles ici. Une carte conceptuelle : 
 Organise le savoir de façon hiérarchique et se lit de haut en bas, des concepts les 
plus inclusifs et généraux se trouvant en haut, et les plus spécifiques en bas. Elle fait 
appel à la mémoire de travail qui entre en combinaison avec la mémoire à long terme 
et permet ainsi de mémoriser plus efficacement les savoirs. 
 Seconde caractéristique d’importance : une carte conceptuelle est contextualisée : 
elle sera produite en tenant compte non seulement du contexte dans lequel elle se 
trouve,  mais également de la situation à laquelle elle tente de répondre. 
 Enfin, bien visible sur le centre de la figure (2) ci-dessus, le processus par lequel passe 
l’apprenant qui, en conceptualisant sa carte représente un savoir, fait des propositions, 
et les structure. Sa créativité est favorisée, car nécessaire pour percevoir les 
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corrélations et les liens entre les concepts, dans une vision élargie qu’il aura lui-
même produite.  
Voici comment il définit un concept :  
Nous définissons un concept comme une régularité perçue dans des événements ou des 
objets, ou comme la description d’événements, ou d’objets, désignés par une étiquette. 
Cette étiquette, pour la plupart des concepts, est un mot. (…) Les propositions 
contiennent deux concepts, ou plus, reliés par d'autres mots pour former un énoncé 
sensé.  
(Traduction : sites.estvideo.net/gfritsch/doc/rezo-cfa-410.htm / para. 12) 
En impliquant la personne dans un processus de création, vers un but de socialisation, la carte 
conceptuelle communique la connaissance et vise donc la compréhension mutuelle de son 
concepteur et de son destinataire.  
Au sein d’une classe, ou dans la relation enseignant-élève, le dialogue est nécessaire à sa 
construction : la recherche de propositions passant par la verbalisation. Novak (2006), à ce 
propos : 
Après l’âge de 3 ans, l’apprentissage d’un nouveau concept ou d’une nouvelle 
proposition se fait surtout par l’intermédiaire du langage, et se réalise essentiellement 
par un processus d’apprentissage réceptif au cours duquel de nouvelles significations 
émergent quand l’enfant pose des questions et obtient des éclaircissements sur les 
relations entre les concepts et propositions nouveaux et anciens. Ces acquisitions sont 
fortement facilitées lorsque des expériences concrètes ou des étayages sont possibles ; 
d’où l’importance d’une activité « pratique » (…) pour des apprenants de tous âges et 
dans tous les domaines. 
(Traduction : sites.estvideo.net/gfritsch/doc/rezo-cfa-410.htm / para.4) 
Novak souligne que les cartes conceptuelles sont non seulement des outils d'apprentissage, 
mais également d’évaluation des connaissances de l’élève, d’identification de ses idées 
correctes ou incorrectes déjà existantes sur le sujet et des lacunes éventuellement présentes. 
L’apprenant, dans le processus « je pense, je construis, j’organise » est conduit vers le 
« passage d’un apprentissage en surface vers un apprentissage en profondeur » (Laflamme, 
2009, diapo. 8 et 9). 
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Produite par l’enseignant : une carte conceptuelle permet de structurer son enseignement, de 
choisir précisément son contenu et éventuellement de prévoir une progression. Visible par les 
apprenants, elle soutient leur prise de conscience du domaine qu’ils vont étudier et des savoirs 
reliés entre eux et non isolés les uns des autres. 
Produite par l’apprenant : elle permet sa pensée réflexive, par la mise en mots de ses 
connaissances. Grâce aux interactions avec l’enseignant, il est conduit à s’autoévaluer et 
réguler ses apprentissages. Le processus l’oblige à activer ses connaissances antérieures, à y 
« mettre de l’ordre » et faire des propositions pour les organiser. 
Une proposition est l’assemblage d’un  premier concept relié à un second concept par 
un lien qui comporte au moins une direction (tête de flèche) et qui est explicité par des 
mots de liaison. Selon qu’il est novice ou expert du sujet traité, la carte conceptuelle 
d’un auteur sera plus ou moins complexe (…). 
(Laflamme, 2011, p. 9) 
Les propositions comportent généralement : 
 Un nom pour le premier concept. 
 Une flèche de direction pour exprimer le ou les lien(s). 
 Un verbe en tant que mot de liaison. 
 Un second concept… 
Dans sa citation (p. 20), Novak fait référence, avec l’activité « pratique », à la distinction faite 
par Ausubel entre l’apprentissage de routine, transmis à l’apprenant sans opération de lui-
même (apprentissage par cœur) et celui qu’il appelle significatif. Pour être significatif, un 
apprentissage devra : 
 Reposer sur un matériel à étudier clair et exemplifié, qui contribue à la progressivité 
des apprentissages et une connaissance de plus en plus explicite. 
 Prendre en compte les connaissances antérieures de l’apprenant. 
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 Impliquer l’apprenant de façon significative, facteur sur lequel l’enseignant n’a qu’une 
prise indirecte, mais que celui-ci peut soutenir, par le biais d’une évaluation finale 
différente de la connaissance.  
Après m’être appropriée les bases nécessaires à son utilisation dans le cadre de ce projet, j’ai 
constaté que cet outil peut effectivement s’adapter à son utilisateur, selon que l’on soit novice 
ou expert du domaine. Il apporte une possibilité intéressante pour son concepteur d’évaluer 
ses connaissances d’un sujet précis, celles-ci étant rendues, assez rapidement, visibles.  
D’abord introduite dans le processus avec le but de garder des traces auxquelles l’élève pourra 
se référer, le rôle de la carte conceptuelle va évoluer au fil des semaines pour prendre une 
place plus importante que celle  prévue au départ. 
12. Déroulement des séquences d’enseignement 
Il faudrait une école très ouverte et très souple, une école qui privilégie le plaisir, qui 
permette les pauses et le détour, qui laisse du champ à l’exploration et à la créativité. Un 
cadre trop rigide stimule les mécanismes de défense. L’enfant insécure privilégie « sa 
base ». Il n’a peut-être pas d’angoisse immédiate, mais il est empêché dans son 
développement. 
(Cyrulnik, in Meirieu, 2014, p. 131) 
J’ai voulu les séquences présentées ci-dessous ouvertes et propices aux activités de 
conception remises à Matilda par une question du jour à explorer. Dans le « brainstorming » 
qui suivait la lecture de celle-ci, ses propositions étaient accueillies sans jugement. Mon 
étayage a consisté en une reformulation avant le passage à l’écrit et un retour aux critères et à 
l’objectif d’apprentissage si nécessaire. 
Je sais avoir le temps des détours, et ce confort me permet de construire chaque séquence à 
partir de ses connaissances, de lui permettre de relever un défi chaque lundi : selon mes 
observations, elle devrait réussir ces tâches, que j’identifie à sa portée tout en représentant des 
difficultés à dépasser. 
D’une question large « comment présenter oralement une lecture » à des questions plus 
précises au fil des semaines et jusqu’à la présentation dans sa classe, les séquences planifiées 
tendent à apporter la sécurité d’étapes qui « se capitalisent » autour d’un objectif de réussite. 
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Séquence 1 
5 janvier 2015 / Question du jour : 
 Comment présenter oralement une lecture ? 
Enseignante Elève 
1. Présente la question du jour. 
2. Conduit l’élève à faire ses propositions 
au tableau. 
1. Prend connaissance de la question. 
2. Ecrit ses idées au tableau puis sur une 
feuille A3. 
Enseignante-élève : échanges et validation 
 Suite à cette séquence, élaboration par l’enseignante d’une première carte 
conceptuelle à partir des propositions de l’élève qui servira d’ouverture à la 
prochaine leçon. 
 
 L’élève note ses propositions… 
 
 
 Lors de cette première séquence, je suis étonnée par la rapidité de Matilda à faire des 
propositions, pertinentes et nombreuses. Elle montre ainsi qu’elle a été attentive en 
classe et qu’elle sait faire appel à sa mémoire dans ce domaine. 
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 Dans l’élaboration de la première carte, j’utilise en plus de ses propositions des mots 
de liaison entre les étiquettes pour faciliter la compréhension de son utilisation lors de 
la prochaine séquence.  
 Première carte préparée à partir des propositions de l’élève :      
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Séquence 2 
12 janvier 2015 / Questions du jour : 
 Comment commencer mon exposé sur Clément aplati? 
Enseignante Elève 
1. Présente la carte créée à partir des idées 
de l’élève. 
2. Propose de répondre à une nouvelle 
question. 
1. Découvre la présentation de ses idées sous 
une autre forme. 
2. Fait de nouvelles propositions pour 
répondre à la question du jour. 
Enseignante-élève : découverte de la carte, échanges sur sa validité : vocabulaire 
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utilisé compréhensible (liaisons entre les étiquettes) ? Référence utile pour l’élève ?  
Validation des propositions de l’élève pour répondre à la question du jour  dont je 
m’aperçois que l’énoncé n’est pas suffisamment clair : « comment commencer la 
préparation de mon exposé ? est précisé. 
 L’élève anticipe tout de suite l’étape de socialisation et s’imagine en situation pour 
faire ses propositions. 
 Je lui propose de s’y référer pour élaborer une carte qui répondrait à la question du 
jour. En mettant de l’ordre dans ses idées, elle exprime son souhait de surprendre la 
classe. 
 Elle demande la validation de son idée : «faire sa silhouette comme celle de Clément» 
et nous échangeons sur les critères qui permettraient de dire si cette idée peut être 
retenue : avons-nous assez de temps à disposition ? Répond-elle à sa volonté de 
surprendre la classe et à la question comment commencer la présentation mon 
exposé ?  
 Une fois l’idée retenue, elle mobilise une grande partie de son attention et Matilda fait 
des tentatives pour y relier ses connaissances de l’exercice « il faut donner le titre du 
livre, et le nom de l’auteur… ». 
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 La séquence se termine sur la carte suivante, dessinée au tableau à partir de la 
première. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Séquence 3 
19 janvier 2015 / Question du jour : 
 Comment continuer la préparation de mon exposé ? 
Enseignante Elève 
1. Présente la seconde carte conceptuelle. 
 
 
2. Propose la question du jour. 
1. Prend connaissance de la carte, formule ce 
qu’elle a retenu sur cet outil. 
2. Utilise la seconde carte pour confirmer son 
choix : « se préparer aplatie » comme le 
héros de l’histoire. 
3. Ecrit et dessine au tableau ses idées et les 
questions qu’elle se pose sur la réalisation 
qu’elle envisage. 
Enseignante-élève : échanges et validation du choix de l’élève : créer une « Matilda 
aplatie » : réflexions autour de la planification de la prochaine séquence, organisation 
La présentation de Matilda aplatie 
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et matériel. Je prends note et l’exprime à l’élève, des solutions qui sont évoquées afin 
de pouvoir les utiliser la séquence prochaine. 
 Recherche par l’enseignante de carton permettant d’obtenir l’épaisseur souhaitée, soit 1 
cm conformément à l’histoire originale. 
 Préparation d’une troisième carte qui va rendre compte des décisions prises concernant 
la planification de la réalisation d’une silhouette en carton. 
 Spontanément Matilda a utilisé la structure de la carte conceptuelle. 
 Elle a vérifié encore une fois que cette idée « on pouvait le faire » puis illustré le 
résultat souhaité avec des dessins au tableau. 
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 Elle a pu ensuite proposer la majorité des idées ci-dessous utiles à la planification, 
dont je prends en charge l’élaboration sous forme de carte afin de permettre 
cette réalisation (temps à disposition) qui semble revêtir une importance 
particulière pour Matilda. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Séquences 4 et 5 
30 janvier et 2 février 2015 / Réalisation de la silhouette en carton. 
Enseignante Elève 
1. Présente la carte de planification. 
2. Demande à l’élève de reformuler les 
étapes à venir en se servant de la carte. 
1. Prend connaissance de la carte. 
2. Explique les étapes à venir. 
3. Organise son matériel. 
Enseignante-élève : collaborent à la réalisation de la silhouette en carton. 
 Prise en charge par l’enseignante du découpage au « cutter » et de l’impression de la 
photo de l’élève. 
 Autres étapes prises en charge par l’élève et l’enseignante: 
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 découpages au ciseau. 
 dessin des vêtements, peinture et collages.  
 dessin de l’enveloppe, montage et collages. 
Enseignante – élève : feedbacks sur la réalisation de la silhouette et évaluation du 
résultat souhaité. 
 
 4 périodes ont été consacrées à la réalisation de la silhouette.  
Séquence 6 
9 février 2015 / Question du jour :  
 Comment préparer la suite de l’exposé ? 
Enseignante Elève 
1. Demande à l’élève comment elle va 
continuer son travail. 
2. Montre à nouveau les critères 
d’évaluation utilisés dans sa classe. 
1. Ecrit ses propositions au tableau à partir 
de la deuxième carte. 
2. Vérifie si ses propositions lui permettent 
de répondre aux attentes. 
3. Complète ses premières propositions. 
 Une fois l’enveloppe qui contient « Matilda aplatie » prête, j’observe qu’il est plus 
facile pour l’élève de concentrer son attention sur les attentes en termes d’informations 
demandées dans son guide de production. 
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 Elle fait appel à ses connaissances ou recherche les informations qui lui permettent de 
compléter la deuxième carte. 
 Surprendre la classe reste la première étiquette utilisée par l’élève dans cette nouvelle 
proposition. 
 Quatrième carte : 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Séquence 7 
16 février 2015 / Question du jour : 
 Comment finir la carte de préparation à l’exposé ? 
Enseignante – élève : échanges sur le début de la carte commencée la séquence 
précédente. 
Enseignante Elève 
1. Propose à l’élève de lire la carte et de 
vérifier que la préparation correspond à 
ses attentes et aux critères d’évaluation 
1. Relit sa carte oralement et apporte des 
éléments nouveaux en se référant aux 
critères d’évaluation. 
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donnés par son enseignante de classe. 
2. Propose à l’élève de rassembler les cartes 
et le matériel créés jusque-là. 
2. Crée un dossier avec les cartes et le 
matériel nécessaire à la 
présentation recherché sur internet 
(illustrations) et relit son journal de bord. 
 Enseignante prend en photo la carte dessinée au tableau pour une dernière mise en forme 
informatique. 
J’observe des changements chez l’élève qui montre plus d’agitation, et des difficultés à 
s’exprimer clairement. Une rencontre de réseau a lieu le soir-même et elle m’a fait la 
demande d’y participer, ce qui a été validé par la doyenne de l’établissement. Est-ce 
l’anticipation de cette rencontre ou l’anticipation de la présentation de son exposé qui devient 
concrète qui l’inquiètent ? L’élève répond qu’elle ne sait pas trop, et que « oui, la présentation 
l’inquiète un peu. » 
 Nous avions convenu d’enregistrer un moment d’échange sur la préparation de cet 
exposé et je décide, malgré les observations ci-dessus, de le faire tout de même, mon 
but était de m’intéresser à son regard sur les deux premières étapes, de conception et 
de réalisation. 
 Suite à cet échange, je choisis de donner une forme explicite à la carte qui lui servira 
de guide de présentation. J’y ajoute des couleurs et des flèches pour soutenir la 
visibilité des étapes à respecter (voir point 13.4.). 
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 Dernière carte en vue de l’étape de socialisation: 
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2 mars 2015 / L’élève reprend le matériel à disposition et prépare sa présentation. 
 
10 mars 2015 / Exposé de Matilda sur Clément aplati dans sa classe.  
13. Eléments d’analyse  
Après avoir donné quelques observations générales sur le processus, je vais en développer les 
éléments principaux et retourner ensuite à mon hypothèse de travail. 
Une analyse des étapes du processus créatif et du rôle joué par les cartes conceptuelles vient 
compléter les éléments prévus sous le point 6.1. : les conditions d’apprentissage permettant 
l’implication de l’élève et les observations liées au sentiment d’efficacité personnelle. Une 
synthèse des observations issues de cette recherche-action permettra pour terminer 
d’envisager une suite à donner à la mise en place du dispositif. 
13.1. Retours sur le déroulement du dispositif 
La mise en place du dispositif a bénéficié de bonnes conditions dans la régularité des 
séquences, lesquelles, à l’exception d’une, se sont déroulées les lundis après-midi comme 
prévu, dans un processus de construction progressive. 
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13.2. Des conditions d’apprentissage 
Deux lieux ont servi à ces séquences : deux demi-classes à disposition des enseignants MCDI. 
L’élève les connaît bien depuis l’année passée et elle y retrouve ses repères facilement. Le 
cadre temporel a pu être respecté,  et ainsi, l’environnement général a aussi pu bénéficier 
d’une structure qui offrait régularité et souplesse. J’identifie également d’autres facteurs qui 
ont été propices aux conditions d’apprentissage :  
 La collaboration entre enseignantes.  
 Le climat de confiance. 
 La continuité dans les habitudes prises en début d’année. 
13.2.1. Sous l’angle des changements de postures 
La planification des séquences offrait un cadre assez « serré » pour inciter l’élève à se mettre 
en action, et l’enseignante à accompagner. Conduite à relever le défi de la question du jour, 
Matilda s’est effectivement impliquée dans son travail.  
o Observations du côté de l’élève :  
J’ai observé que les rituels proposés dans les séquences ont entraîné ses actions, en lui 
donnant l’occasion d’anticiper les étapes.  
Après s’être assurée que son idée (sa silhouette en carton) pouvait être réalisée, le projet a 
d’abord pris sens autour de sa réalisation en vue de l’étape finale. Ensuite, les contraintes du 
contexte de socialisation et les critères de production de son exposé ont redirigé ses actions 
vers  l’objectif-noyau. 
o Observations du côté de l’enseignante : 
 
Garante de cet objectif à atteindre, j’ai expérimenté la posture d’accompagnatrice, qui, si une 
définition des rôles n’a pas été préalablement déterminée et réfléchie, est loin d’être évidente 
à conserver : c’est un rôle qui s’ajuste sur celui de l’élève, et réciproquement, de fois en fois 
et différemment au sein d’une même séquence. Les échanges de validation organisés ont 
probablement soutenu les changements possibles pour l’élève et pour moi : Matilda savait 
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pouvoir faire des propositions qui seraient bien accueillies, et je savais pouvoir en discuter 
avec elle à des moments précis, et si nécessaire apporter des compléments.  
13.3. Sous l’angle des processus créatifs 
L’environnement a pu proposer, comme évoqué plus haut, des conditions offrant la possibilité 
à l’élève d’expérimenter les étapes du modèle c-r-s, d’activités de conceptions, de 
réalisations, et jusqu’à l’étape de socialisation : des séquences régulières, du temps pour 
explorer, un climat de confiance. 
L’exercice de la pensée divergente (Lubart, op. cit. p.19) a pris forme dans les cartes 
conceptuelles. Pratiqué en chaque début de séquence avec la question du jour, il a apporté un 
fil rouge tant dans la structure que dans les apprentissages. Il me permet, au moment de cette 
analyse, de m’y référer et de partager observations et surprises : 
o Dans la première carte, apparaissent de nombreuses et pertinentes propositions de 
l’élève qui a su faire appel à sa mémoire, à ses connaissances pour répondre à la 
question posée, mais sans apporter une solution nouvelle et adaptée au contexte 
donné. 
o Dans la seconde séquence d’enseignement, avec l’énoncé « comment commencer mon 
exposé ? » elle a rapidement émis sa proposition « se faire aplatie » puis plus tard les 
idées pour la réalisation.  
En tant qu’accompagnatrice du processus, je ne m’attendais pas à prendre ce chemin avec 
Matilda jusqu’à son exposé. J’ai observé et ressenti qu’il était important de bien accueillir son 
idée issue de sa pensée divergente (id. p.19). 
Un autre auteur, Guy Aznar, psychologue social et spécialiste de la créativité, s’est 
spécialement intéressé aux croisements entre productions imaginaires et contraintes de la 
réalité.  Je me réfère à son article Préciser le sens du mot « Créativité » (2009) pour tenter une 
interprétation du choix de l’élève et de répondre à cette question : la réalisation de la 
silhouette vient-elle s’inscrire dans le processus de création, et de quelle manière ? 
Pour Aznar, la création est un signe « comme un mouchoir blanc agité sur le quai d’une gare, 
c’est-à-dire un mouvement vers les autres, éventuellement une rébellion contre les autres, 
mais toujours un discours aux autres(…), (id. p. 10). 
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Il distingue ainsi la position de l’artiste qui répond à ses propres besoins subjectifs de 
création, son rapport au récepteur étant de lui apporter de l’émotion. Le « chercheur d’idées » 
lui,  voit sa production devoir remplir une fonction d’utilité et répondre aux contraintes de son 
destinataire, humain et/ou contextuel.  
Les 3 phases de la démarche créative décrites (id. p. 12) m’offrent un cadre d’interprétation 
au déroulement des séquences d’enseignement, qui vient, à ce stade, s’imbriquer dans le 
modèle c-r-s : 
 Phase d’imprégnation : Matilda a fait émerger ses connaissances sur la présentation 
d’un exposé (les données générales du problème à résoudre) dans la première 
séquence et une carte conceptuelle est venue confirmer ses propositions comme étant 
valides. 
 Phase de déstructuration : sur cette base, elle a pu s’éloigner du problème général 
(diverger), faire appel à son imagination et proposer une idée qui s’écartait d’une 
présentation de lecture « classique ». 
 Phase de convergence-émergence : un nouvel agencement des séquences a pu 
accueillir cette idée qui a finalement croisé les exigences inhérentes à l’objectif-noyau, 
la fonction d’utilité de l’objet, et ses propres attentes (certainement) de sa fonction de 
signe : surprendre la classe étant le verbe choisi par l’élève et soutenant sa démarche. 
Pour Aznar, cette étape est l’acte clé de la création d’idées : l’émergence d’une nouvelle 
forme donnée à un objet par sa confrontation entre imaginaire et réalité. 
Pour Lubart, les facteurs conatifs (point. 4.1.) jouent aussi un rôle primordial, j’évoque ici 
quelques observations relevées en ce qui concerne l’élève dans le processus : 
 Matilda, je l’avais déjà observé lors du projet pédagogique qui avait précédé, est 
ouverte aux nouvelles expériences, de plus en plus, et dès le début dans ce projet. 
 Sa prise de risque m’a de prime abord étonnée (inquiétée aussi), son idée de 
silhouette allait-elle être jugée bizarre par ses pairs, un peu trop originale (Lubart, op. 
cit. p. 36) ? 
Mireille Ventura  Mai 2015 50 
 Dans ce projet, elle a montré de la persévérance, la réalisation de la silhouette ayant 
pris du temps, plus qu’elle ne l’avait imaginé au départ et présenté des difficultés liées 
aux gestes techniques, découpage et peinture principalement, puis par son retour à la 
finalisation de son exposé et à sa présentation. 
Ceci me conduit à examiner ce qui a pu, dans ce dispositif, soutenir la motivation de l’élève, 
et de quelle manière : 
A la motivation intrinsèque (qui vise des récompenses pour soi, pour le plaisir) et la 
motivation extrinsèque (qui vise  une reconnaissance sociale), Lubart (op. cit. p. 42) ajoute 
que « la motivation à la réussite » les implique l’une et l’autre et peut jouer un rôle dans la 
créativité d’un individu : « D’une part le désir de réussir une tâche est lié directement au 
travail effectué ; d’autre part, c’est par la reconnaissance sociale externe que l’individu 
assouvit son besoin de constater sa réussite » (id. p. 44).  
J’y relie le croisement décrit plus haut : sa silhouette, pour son exposé converge vers, 
respectivement, la fonction de signe et la fonction d’utilité. J’appuie ce lien par les mots 
utilisés pour une élève jugée trop passive et peu investie dans ses apprentissages : surprendre 
la classe. 
Le modèle c-r-s et les apports théoriques préalables aux actions menées en classe ont 
donné le cadre recherché à la mise en place du dispositif. J’ai, sur le moment parfois, 
mais principalement avec le recul sur son déroulement, pris la mesure de la non linéarité 
des processus, de la complexité d’une créativité qui, sous une définition qui rassemble les 
chercheurs, varie et se nuance dans l’action et au fil des recherches épistémologiques. 
13.4. Du côté des cartes conceptuelles 
Les situations dans lesquelles elles sont entrées en jeu ont répondu aux objectifs visés au 
départ par l’utilisation de cet outil: l’élève a pu évaluer la validité de ses connaissances et s’y 
référer de séquence en séquence. Matilda a ainsi pu expérimenter petit à petit une 
autorégulation de ses apprentissages (qu’ai-je déjà fait ? Est-ce que ce que je propose me 
permet de répondre à la question ? Comment pourrais-je faire autrement ?) et l’enseignante a 
pu être plus facilement confortée dans son rôle d’accompagnatrice. 
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Matilda a découvert l’outil depuis la seconde séquence. Elle a tout d’abord été surprise de 
retrouver ses propositions sous cette forme, et a rapidement compris son utilisation. Les cartes 
restaient à disposition à chaque séquence. La quatrième, par exemple, élaborée à partir de ses 
idées (majoritairement) pour la réalisation de la silhouette m’a permis de lui proposer d’y 
retourner systématiquement d’étape en étape et de lui permettre d’expérimenter petit à petit 
une tâche autonome, une expérience de maîtrise liée à cette stratégie. L’outil a ainsi rempli sa 
fonction de facilitateur à plus d’un titre. Mes observations m’ont permis de vérifier les points 
suivants : 
 Tout au long du projet, les interactions enseignante-élève ont été au cœur du 
processus : la carte  communique la connaissance et soutient le dialogue nécessaire à 
la construction des apprentissages.  
 Elle s’adapte aux connaissances de son utilisateur en les rendant visibles, et en 
rendant évaluables des savoirs qui évoluent. Une évaluation plus fine permet par 
conséquent un étayage plus réfléchi, plus flexible et adapté aux besoins de l’élève. 
 Elle soutient la mémoire de son utilisateur (et de l’enseignant) en offrant « un 
historique » du travail effectué, des références, du matériel sur lequel retourner. 
13.4.1. Des cartes adaptées 
Comme décrit dans le déroulement du dispositif mis en place, j’ai pris en charge la mise en 
page informatique des cartes de séquence en séquence. Mon objectif n’étant pas d’enseigner 
(mes connaissances dans le domaine ne me le permettant par ailleurs pas) la réalisation de 
cartes conceptuelles à l’élève, j’ai tenté d’appliquer les références précédemment citées, et les 
principes de base pour que l’outil remplisse ses fonctions de « révélateur » des connaissances 
et des idées de l’élève. 
J’ai été rapidement confrontée à un dilemme : dois-je transformer les propositions de l’élève, 
validées lors de nos échanges, afin que les étiquettes comportent bien un ou deux mots-
concepts et généralement des verbes en tant que mot de liaison, ou est-ce que je privilégie le 
sens que cet outil pourra revêtir auprès de Matilda, qui pourra y reconnaître ses idées et 
apprendre, petit à petit une méthode pour les organiser ? 
J’ai opté pour la seconde idée, renonçant à maîtriser cet aspect de la démarche, tout en 
continuant à m’intéresser beaucoup à cet outil et à ses possibles utilisations dans ma pratique. 
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Une bonne pédagogie, n’est-elle pas, selon Meirieu (1995, p.6) une pédagogie qui maîtrise 
ses imperfections et qui les utilise en tant que matière à réflexion ? 
13.5. Autour de l’étape de socialisation 
Matilda a montré des signes d’anxiété, lors de la séquence 7, et l’entretien mené ensuite n’a 
pu que montrer un certain malaise, en tous les cas pour moi et probablement aussi pour 
l’élève qui a éprouvé beaucoup de difficulté à s’exprimer alors que ce n’est pas le cas 
d’habitude.  
Lors de la rencontre de réseau du soir-même, Matilda n’est pas présente comme c’était prévu, 
sa mère nous informant qu’elle était malade. Les échanges apprennent aux enseignantes, qui 
soulignent ses progrès, et de meilleurs résultats dans ses travaux, que la situation familiale est 
« très tendue en ce moment », Matilda entre de plus en plus en conflit avec sa mère. Sa 
psychologue accompagne la famille dans ce passage difficile.  
Ce petit détour dans les activités post scolaires des enseignants pour situer deux choix : 
 Celui de ne pas utiliser les données de l’entretien prévu pour cette recherche, mais 
d’en faire apparaître une intention qui n’a pas pu se réaliser (je pensais insérer des 
citations de l’élève dans cette analyse), comme c’est régulièrement le cas dans la 
pratique enseignante.  
 Celui de créer une dernière carte explicite, dont la lisibilité est soutenue par des 
couleurs, des étapes numérotées. Je vise ainsi à donner à l’élève un moyen 
« renforcé » utile à sa réussite, observant que, bien que ce soit qu’une hypothèse, la 
situation familiale actuelle la fragilise. 
Le 10 mars, Matilda a présenté son exposé dans sa classe, en organisant son matériel de 
présentation, et en arrivant comme prévu avec son enveloppe. Selon mes observations et celle 
de l’enseignante présente, la carte lui a été utile, réassurance ou nécessité, l’essentiel était 
qu’elle réussisse une tâche autonome, qui corresponde aux attentes. Ses camarades de classe 
ont ri en voyant la silhouette se déplier, puis ils ont procédé à l’exercice de la critique 
constructive, comme ils en ont l’habitude. Des félicitations, et des propositions 
d’améliorations lui ont été formulées, comme pour tout autre exposé. 
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A la fin de sa présentation, elle a demandé si elle pouvait expliquer à sa classe comment  
« marche une carte », ce qu’elle a fait. 
J’ai fait le choix de donner à cette étape de socialisation son rôle d’évaluatrice de l’objectif 
d’apprentissage. A part un moment d’échange lors du moment d’appui qui a suivi sa 
présentation, je n’ai pas procédé de mon côté, à une autre forme d’évaluation, ceci pour deux 
raisons : 
 Eviter que cet exercice se marque dans la mémoire de l’élève comme trop différent et 
exceptionnel.  
 Eviter qu’elle associe des moyens spécifiques mis en place à ses performances, ce qui 
nuirait à sa croyance de réussite. 
13.6. Sentiments d’efficacité personnelle 
C’est souvent le cas pour un enseignant MCDI et « son élève », ils travaillent en duo sous le 
regard de l’autre. Le changement de posture « organisé » m’a permis de mieux prendre la 
mesure de ce que cela peut représenter pour l’élève, dont les faits et gestes ne peuvent pas, ou 
peu, échapper à l’adulte. La plupart des élèves rencontrés cette année s’adaptent, et passent 
d’un contexte classe à un contexte appui, avec plus ou moins de facilité.  
En ce qui concerne Matilda, la mise en place du dispositif, par ses corrélations avec les 
conditions scolaires évoquées par Bandura (2010) comme pouvant soutenir le SEP des élèves, 
visait à faire le lien entre ces deux contextes, classe ordinaire et classe d’appui, en 
décloisonnant les travaux menés dans l’une pour les socialiser dans l’autre.  
L’objectif d’apprentissage « reçu » par les élèves et les enseignantes a, selon leurs feedbacks 
et mes observations, pu constituer une expérience de réussite qui pourra engendrer une 
meilleure implication dans ses apprentissages, et pas seulement dans le cadre de l’appui. 
Grâce à cette étape de socialisation, l’image de l’élève renvoyée par ses pairs a pu aussi être 
amenée à se transformer.  
Il s’agit ici, par ces quelques observations sur le déroulement du dispositif, de souligner en 
quoi sa mise en place a pu participer à un meilleur SEP chez Matilda : 
o Petites maîtrises et grande maîtrise 
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Un objectif général et des buts proximaux ensuite ont influencé positivement la motivation de 
l’élève. Informée au départ de la structure de chaque séquence, une question par lundi après-
midi, elle a été conduite à retourner régulièrement, grâce notamment à la première carte, à 
l’objectif-noyau de l’exposé. Pour Bandura « la meilleure façon de maintenir la motivation 
personnelle est de combiner un but à long terme, qui fixe l’orientation du projet, avec une 
série de sous-objectifs accessibles, destinés à guider et à maintenir les efforts de la personne 
tout au long du parcours » (id. p. 329). 
o Importance des feedbacks  
Le matériel construit a probablement constitué pour l’élève, par lui-même, le premier 
feedback positif du travail effectué. Les échanges organisés dans les séquences, des visites 
occasionnelles de ses enseignantes pour « prendre des nouvelles » lui ont procuré des retours 
constructifs : elle a pu s’exprimer sur sa démarche, répondre à des questions et se préparer, 
d’une certaine manière, à l’étape de socialisation.  
o Sentiments de contrôle 
Tout au long des séquences, Matilda, par son nouveau rôle dans ses apprentissages, 
l’utilisation des cartes et les choix offerts par le modèle c-r-s, a pu expérimenter des 
expériences de contrôle liées aux stratégies utilisées. Une évaluation progressive a ainsi été 
possible, validant chaque étape avant la socialisation de son exposé. 
 13.7. Synthèse autour la recherche-action 
La mise en place du modèle c-r-s m’a-t-il permis de proposer un dispositif différencié offrant 
les conditions nécessaires à l’implication de l’élève au bénéfice d’appui dans ses 
apprentissages ? 
 Les actions menées sur le terrain me permettent de répondre par l’affirmative et ainsi 
de confirmer mon hypothèse de travail. 
Ma recherche-action cherchant à apporter une solution nouvelle à un contexte particulier, 
pour une élève particulière et selon mes observations subjectives, elle ne peut évidemment 
être généralisée, ni à un autre contexte, ni même à un autre élève avec lequel je travaille. Cela 
me conduit à souligner l’importance de tous les acteurs autour d’un projet pour qu’il 
fonctionne : élève, enseignantes, doyennes, collègue MCDI qui viennent alimenter les 
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réflexions et permettre de nouvelles voies. Un projet comme celui-ci demande en effet de 
clarifier les objectifs poursuivis et exige, pour être cohérent, de partager un terrain commun. 
L’objectif-noyau du programme peut en faire partie, d’autres objets d’apprentissage 
pourraient aussi être visés, ciblés sur des difficultés particulières du programme et ainsi 
« intégrés » dans les pratiques, en tant qu’outil à disposition. 
Il m’est arrivé de transposer virtuellement la démarche avec une autre classe, un autre élève. 
Certainement, l’application du modèle conduirait à des productions et à des collaborations 
inattendues et différentes, c’est par ailleurs le but recherché : impliquer des élèves dans des 
activités qui mobilisent leurs connaissances, leur créativité et leurs émotions comprend des 
changements de rôle, dont on a vu qu’ils ne vont pas de soi, et des chemins uniques. 
J’ai d’abord présenté les contraintes du contexte scolaire « ordinaire » pour y trouver ensuite 
des points d’appui. J’y ajoute, après avoir analysé cette mise en place, le contrat social qui lie 
élèves et enseignants autour des règles de l’école et qui facilite la mise en place d’une telle 
pédagogie. Comment aurait pu, par exemple, prendre place ma démarche auprès d’élèves 
montrant de fortes résistances et des troubles du comportement, dans mon contexte de travail 
précédent ? « Difficile » est la réponse qui me vient encore spontanément. Comme le souligne 
Bandura, l’individu a besoin d’expériences de maîtrise répétées pour croire qu’il va réussir. 
Difficile peut-être, mais pas impossible. L’expérience vécue ici est déjà inscrite dans ma 
mémoire pédagogique et rend possible ses adaptations et d’autres projets : comme dit 
Laflamme (2009, dia. 9) au sujet des apprentissages réalisés grâce aux cartes conceptuelles, 
j’ai le sentiment d’avoir fait dans cette démarche des apprentissages en profondeur en tant 
qu’enseignante et ose espérer que Matilda, de son côté, pourra aussi y puiser des références 
positives, émotionnelles et cognitives, pour la suite de sa scolarité. 
13.8. Perspectives 
La présentation de Matilda et de sa « carte-guide » lors de son exposé a intéressé son 
enseignante puis d’autres collègues. Un projet est en cours pour soutenir les élèves dans leur 
apprentissage en CE (connaissances de l’environnement), discipline qui représente souvent 
beaucoup de matière à apprendre et dont l’évaluation compte, pour les élèves de 6P, au même 
titre que le français et les mathématiques.  
Il m’importait de respecter mon contrat didactique avec Matilda et de prévoir, pour la fin de 
l’année scolaire, une suite à « nos lundis après-midis » : un nouveau projet par étapes c-r-s la 
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conduit vers la réalisation d’articles encyclopédiques, en collaboration cette fois avec un autre 
élève.  
J’ai déjà pu faire quelques observations très intéressantes, qui me laissent penser que les 
étapes vécues ont pu apporter une construction positive, une petite pierre à l’édifice d’un 
meilleur sentiment d’efficacité personnelle, un souvenir qui la soutient pour oser se lancer 
dans les apprentissages : moteur du duo, Matilda encourage son camarade, échange ses points 
de vue et fait des propositions pour organiser leur travail. 
La suite de sa scolarité va probablement se poursuivre en 7P, en voie générale, son orientation 
en classe de développement ayant été pour l’instant écartée au vu de son évolution tout au 
long de l’année. Quelque chose est en train de bouger pour cette élève au niveau de l’image 
qu’elle renvoie, elle prend visiblement de la distance avec l’élève en difficulté, angoissée, et 
isolée qu’elle a été. Ce changement ne se fait pas sans heurt à la maison. A l’école, Matilda 
prend sa place petit à petit dans sa classe, et le principal défi pour ses enseignantes sera de 
l’accompagner vers le plus d’autonomie exigé par le contexte scolaire, dans une nouvelle 
distance à prendre avec les mesures d’aide. 
Car « prendre son autonomie » c’est, sans doute, se détacher des autres – au sens où 
c’est échapper à leur pouvoir –, mais aussi donner aux autres la possibilité d’échapper à 
mon propre pouvoir, leur donner la possibilité de comprendre, de s’opposer, de résister 
ou d’adhérer à mon propos ou à mon projet…(…) En ce sens, l’autonomie est une 
conquête collective (…). 
(Meirieu, 1991, p. 149) 
14. Retours sur expérience 
Les pages qui suivent sont faites d’une interprétation de faits proches et lointains reliés à ma 
recherche, de sentiments, de doutes. Certains d’entre eux ont fait une réapparition inattendue 
dans ma mémoire, d’autres sont venus me surprendre, après tant de lectures de ce texte, par 
leur récurrence jusque-là passée inaperçue.  
Je tente de partager avec le lecteur le sens qu’une mise en lien d’éléments marquants, du 
début à la fin d’un travail d’un mémoire professionnel, peut apporter personnellement et 
professionnellement.  
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14.1. Moteur du mémoire professionnel 
« La socialisation est motrice : c’est parce que le participant sait que son texte sera lu qu’il 
éprouve l’urgence d’écrire. Lorsqu’il a écrit, même s’il a peur, il souhaite être lu. » (Cifali et 
André, 2007, p. 38) 
Passage obligé de fin de formation, j’avais gardé un bon souvenir d’un premier travail de 
mémoire professionnel à l’Ecole d’études sociales et pédagogiques de Lausanne. Je partais 
alors, il y a une année, plutôt confiante dans ma démarche. Celle-ci est de longue haleine, elle 
vient clore une formation qui aura duré 4 ans, jalonnés par une petite trentaine d’étapes 
certificatives. 
Il n’y a pas très longtemps, je me suis en effet surprise à compter sur le relevé à disposition 
sur la plateforme des étudiants le nombre d’étapes franchies, et celles encore à franchir. 
Besoin de réassurance d’abord, puis celui d’estimer les forces à conserver et à répartir jusqu’à 
l’échéance de la mi-juin 2015.  Respecter le cadre temporel que je m’étais fixée au départ de 
ma formation a été mon moteur tout au long de ces quatre ans. J’expérimente ici aussi, plus 
que pour tout autre travail à socialiser, l’importance des premiers destinataires à qui 
s’adressent nos textes. Leurs présences de plus en plus concrètes dans mon processus 
d’écriture ont permis de définir ma propre position : j’imagine les potentiels lecteurs de mon 
travail être tout comme moi des adultes en formation à la recherche de pistes pour les 
impératifs de la vie estudiantine. Comme tout travail de mémoire professionnel, celui-ci s’est 
avant tout construit avec, et pour un directeur de mémoire en tant que premier destinataire, 
dans des étapes successives vers un meilleur aboutissement de la pensée. 
L’origine de l’écriture, son ressort, serait en somme sa destination, son adresse. Cette 
dimension est d’autant plus importante que dans la relation qui unit scripteur et 
destinataire, c’est en général le lecteur qui a le pouvoir. C’est lui, supérieur 
hiérarchique, membre d’un jury ou lecteur d’un comité de revue, qui tranche, décide de 
la pertinence et de la qualité du texte. 
(id. p. 36) 
Identifier les rôles de chacun des acteurs dans l’élaboration de ce travail d’écriture a éclairé 
mes motivations intrinsèques : le plaisir d’aborder un thème qui me tient à cœur, le plaisir de 
l’écriture. Mes motivations extrinsèques sont, elles, liées aux exigences de la formation, sa 
reconnaissance et sa validation passant par cette étape. Dans ce sens, l’enjeu de la réussite 
Mireille Ventura  Mai 2015 58 
(Lubart, 2003, p. 44) et la fonction de signe de mon travail (Aznar, 2009, p. 10) ont conduit 
l’élaboration de ce travail qui tente de faire une place à la créativité dans les apprentissages et 
à faire exister d’autres positions, apparemment divergentes, vers une complémentarité 
exposée ci-après. 
14.2. L’ancrage d’une préoccupation  
Alors que mon processus d’écriture était déjà bien avancé, ma préoccupation « (…) me 
donner suffisamment de moyens (…) », au point 2.1. de ce texte, s’est imposée. Jusque-là, mes 
questions partaient de mes constats et interrogations pour proposer des pistes dirigées vers les 
élèves. Je me suis donc interrogée sur son absence jusque-là dans mes textes : est-ce que son 
énoncé relève des responsabilités à assumer, de mon implication, au plus proche de ce que ma 
conscience me dicte ? Cette préoccupation est-elle propre à mon travail d’enseignante 
spécialisée ou pas ? Oui, et non. Oui, par son intensité : le travail auprès d’enfants en 
difficulté a des exigences professionnelles et personnelles qui ne sont pas forcément requises 
dans un autre contexte et non, car je pense m’être toujours impliquée dans mon travail et mes 
formations « de la même manière ». Comment, et pourquoi cette formulation au cœur de ma 
recherche, a-t-elle soudainement fait surface ? Je tente ici des liens qui me permettent d’y 
répondre. 
Les valeurs qui m’ont été transmises dans ma famille d’origine, ouvrière et paysanne, sont 
fortement ancrées dans le travail, physique surtout, qui fatigue et qui procure la satisfaction du 
labeur bien fait. Enfant, je me souviens que mes parents ont souvent fait exister deux entités 
abstraites de travailleurs : ceux qui donnent des signes visibles d’un « vrai » travail et les 
autres, dont les vêtements et les mains restent propres. J’ai grandi en répondant à ce modèle,  
touchant à divers domaines et respectant, probablement et inconsciemment, les loyautés 
familiales : cuisine, travaux de jardinage, nettoyages et bricolages en tout genre. Je me faisais 
aussi un point d’honneur à être une bonne élève, du moins dans mes classes primaires… 
Un souvenir marquant de ma scolarité est la réussite des examens d’entrée au collège 
secondaire et les réactions qui s’en sont suivies dans mon quartier. Enfant unique du couple 
de concierges, il n’était pas attendu de moi que je les réussisse, alors, et surtout, que les filles 
d’un directeur d’une grande entreprise, elles, avaient échoué. Les remarques entendues, par 
exemple : « c’est finalement la loterie ces examens ! » et les proportions prises à l’époque par 
ce changement, brutal pour certains voisins, de ce qu’ils pensaient être établi socialement, 
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jouent un rôle, c’est certain pour moi maintenant, dans mes déterminations et mes résistances, 
j’y reviens plus loin. 
Arrivée en fin de gymnase, quand la plupart des étudiants de mon entourage se dirigeaient 
vers l’Ecole normale, je choisis d’entrer à l’Ecole de Couture de Lausanne, à la surprise de 
mes professeurs.  Admise pour trois ans d’apprentissage, j’y obtiens mon Certificat fédéral de 
capacité. 
L’année suivante, je travaille dans un centre professionnel pour jeunes en difficultés et 
commence ma « carrière » socioprofessionnelle. J’y vois aujourd’hui ma manière, à ce 
moment-là, et pour plus de 15 ans, de répondre à mes aspirations, à mes intérêts pour les 
études et les contacts humains, tout en ne m’éloignant pas trop de mes valeurs d’origine, 
entre  travail visible et travail invisible. 
Dans mon introduction, j’évoquais déjà cette construction du « je » enseignante spécialisée en 
formation, en regard de mes « je » professionnels précédents. Mettre en mots et en liens 
explicites là d’où je viens, relève d’une posture clinique, qui se penche sur ma subjectivité, 
afin de mieux la comprendre dans mon métier et en m’éloignant des faits vécus. 
Qui suis-je professionnellement ? Quelle est la place de ma subjectivité ? Aucun métier 
ne peut mettre le « je » entre parenthèses. C’est lui qui fait la qualité, le style de 
l’activité, lui qui arrive à être juste au bon moment. Il s’agit d’une subjectivité 
impliquée, envahie, affectée, aveuglée, dépassée. 
(id. p. 88-89) 
Trouver les bons outils, faire du bon travail et bien l’organiser sont donc des 
préoccupations présentes depuis longtemps, mais dont l’évidence les avait rendues 
transparentes.  
14.3. Un choix professionnel 
Un événement est un condensé du monde. On peut y lire le meilleur et le pire de 
l’homme. C’est dans l’après-coup qu’on en comprend la portée. Alors il se raconte et 
prend place dans le tissu symbolique de l’évolution.  
(id. p. 164) 
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Dans le cadre d’une formation en approche systémique, l’intervenante m’a fait ce retour sur 
une situation familiale présentée : « l’art de trouver des compromis est une grande force ». Ce 
sont ces paroles, « réapparues » lors d’une relecture de mon texte, qui viennent éclairer 
aujourd’hui mes prises de positions professionnelles, mes relations aux autres, mes recherches 
de solutions : ce « faire avec » pour en tirer le meilleur, contenter l’un et l’autre m’habite 
toujours, me permet de croire que beaucoup de choses sont possibles, et de résister au 
déterminisme, certainement en lien avec les faits évoqués plus haut.  
Aujourd’hui, je définirais alors ma posture ouverte à la négociation et sans compromis sur des 
valeurs de respect des individus, des libertés de choix, d’expression et de pensée. Ces 
quelques souvenirs mis « noir sur blanc » éclairent ce qui a contribué à mon entrée en 
formation et à devenir enseignante spécialisée.  
Une de mes représentations, bien qu’elle se nuance actuellement, est que la réussite scolaire 
ouvre des voies vers des choix professionnels et personnels. Possible référence à ce qui m’a 
permis dans mon parcours d’aller explorer de nouveaux horizons, mais, à bien y regarder, pas 
seulement. J’ai toujours été intéressée, intriguée, par les parcours individuels, les récits 
autobiographiques, cherchant à comprendre de quoi « nous sommes faits » et comment 
chacun peut « faire avec » sa situation de départ, ces conditions (pour reprendre le terme de la 
pédagogie différenciée) singulières, favorables ou contraires.  
Sans me sentir toute puissante et pouvant, juste par mes actions, changer la face du monde, je 
vois dans mon choix de formation et de travail en tant qu’enseignante spécialisée, l’espoir 
d’apporter des changements possibles à des élèves qui se trouvent souvent stigmatisés, et qui 
ne croient plus en leur capacité de réussir (id. p. 14).  
Cet espoir du changement possible s’est certainement construit à partir de mes 
convictions et de mes expériences passées, toujours présentes quelque part entre 
conscient et inconscient. 
14.4. Des choix pour un mémoire professionnel 
A la lumière de toutes les réflexions qui ont soutenu l’élaboration de ce texte, je peux aussi 
tenter de comprendre comment plusieurs choix se sont opérés dans ce travail de mémoire 
professionnel. Ce sont des hypothèses qui font sens pour moi aujourd’hui, mais comme toute 
construction en cours, elles sont appelées à évoluer.  
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Depuis l’enfance, être créative a été un moyen accessible ou perçu comme telle, d’exprimer 
ma singularité, et de trouver une certaine liberté. 
Il m’est arrivé de ressentir, en formation ou sur mon lieu de travail, qu’y avoir recours n’est, 
pour certains, ni très efficace, ni très prestigieux : on cuisine, on « bricole », on en fait « toute 
une histoire » alors qu’il y a des chemins beaucoup plus directs pour atteindre les objectifs 
d’apprentissage.  
La présentation du modèle c-r-s dans un module d’enseignement est venue alors me rassurer : 
cette créativité a sa place à l’école, elle émerge dans la société comme étant de plus en plus 
reconnue. Elle est au plus proche de l’individu et elle s’appuie sur des théories sérieuses, 
autant de caractéristiques qui ont retenu plus que mon attention : j’avais la preuve qu’on 
pouvait en faire un bon travail en s’intéressant à l’élève en tant que personne. Légitimée dans 
mes prises de position, je pouvais aller de l’avant avec l’espoir d’y donner une place reconnue 
aussi sur mon lieu de travail, en respectant une méthodologie qui lui serait utile. 
L’écriture de cas, peut ainsi « déplier » les situations évoquées. Elle suspend l’allant de 
soi professionnel qui se constitue avec la fausse évidence de la pratique usuelle. Ce qui 
était devenu « naturel » est interrogé. On ouvre. Une compréhension s’élabore. D’où 
vient-elle, de quoi procède-t-elle ? 
(id. p. 213) 
Autre légitimation importante, les apports d’un séminaire de recherche orienté sur une 
méthodologie issue de l’analyse des pratiques, privilégiant le récit subjectif du chercheur, et 
reconnaissant à cette position d’observation et de participation, la possibilité non seulement 
de se construire en tant que professionnel mais de faire émerger, peut-être, quelques savoirs 
importants. Cette posture clinique du chercheur m’intéressait beaucoup depuis l’année 
précédente, ayant entendu que le mémoire professionnel pouvait revêtir cette forme, aussi. 
J’avais souvent parlé d’immersion dans le monde de l’enseignement dans mes divers travaux, 
et il me semblait bien difficile, voire impossible, de présenter un travail sous une forme plus 
conventionnelle et impersonnelle.  
« D’abord, l’écriture des pratiques est souvent censurée en tant que récit, dans la façon dont 
sont prescrits les mémoires et travaux professionnels (…) surtout lorsque celui-ci se fait récit 
de l’expérience de l’auteur » (id. p. 283). Cifali et André poursuivent en démontrant 
comment, dans le monde universitaire, le modèle scientifique domine en établissant une 
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hiérarchie en distinguant les sciences de la nature des sciences humaines, considérées comme 
« moins scientifiques », entre textes scientifiques et récits de pratique, entre analyse et récit, 
celui-ci étant considéré finalement comme une sous-écriture.  
La position que défendent les auteurs est que le récit de pratiques n’a rien d’un récit spontané, 
et qu’il ne devrait pas être exclu d’entrée dans les cursus de formation. 
J’ai eu la chance de ne pas être censurée, et j’ai pu construire ma recherche de la manière dont 
elle faisait le plus de sens pour moi, avec pour bagages une référence à une expérience de 
réussite, un SEP pas trop faible, et un climat de confiance qui permettait des feedbacks 
constructifs. 
14.5. Clivages et  tensions 
Clivages social, de méthodologie de la recherche, de regards portés sur des élèves et leurs 
difficultés, ces thèmes ont été suffisamment importants à mes yeux pour les faire apparaître 
ici. Mes références théoriques convergent aussi vers une forme de résistance à l’ordre 
préétabli et majoritaire : Meirieu et son postulat d’éducabilité, son militantisme, Bandura et sa 
théorie dite positive (Brewer, 2008) qui s’inscrit en contre le déterminisme des trajectoires 
humaines, Lubart et les auteurs qui tentent de faire une place aux apprentissages de et par la 
créativité (Aden et Piccardo, 2009), Cifali et son écriture au service d’une reconnaissance des 
diverses dimensions des métiers de l’humain. 
J’admire ces auteurs, leurs prises de risque, leurs intelligences qui rendent visibles à d’autres 
leurs propres préoccupations, en allant bien souvent à contre-courant. C’est que, pour moi, 
leurs révolutions sont un peu les miennes, à mon échelle. Je me reconnais dans leurs batailles 
tout en identifiant, de mon côté, la tension entre ces convictions et ma posture négociatrice. 
Je me suis alors penchée sur comment, dans ma recherche, celle-ci avait pu se manifester : je 
pense tout d’abord à ce travail qui est une recherche-action « interface entre la position 
épistémologique et une approche méthodologique » (Pinard, Potvin et Rousseau, 2004, p. 60). 
La négociation a également servi à la collaboration : elle a rendu possible la mise en place du 
dispositif, qui s’est construit sur la base des échanges et de l’ouverture des personnes à 
prendre en compte des avis divergents ou complémentaires. Ainsi, pour trouver un espace 
commun, il faut aller à la rencontre de l’autre, dans sa différence, et trouver un terrain 
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d’entente. Evidemment, le chemin doit être réciproque, mais il sera peut-être inégal et à faire 
au fil du temps. 
14.6. Objet pour ma boîte noire 
J’ai une boîte, de couleur noire, qui accueille depuis quelques années toutes sortes d’objets, 
papiers, notes, dessins, que je souhaite conserver. Je ne l’ouvre à vrai dire pas souvent, me 
contentant d’y glisser au fur et à mesure des petits signes significatifs du quotidien.  
 
Il est intéressant de voir comme, à chaque fois, les objets évoquent d’autres souvenirs, 
comment la mémoire se transforme, et comment on interprète différemment les situations 
avec le temps, et à partir de ce que l’on vit sur le moment, nos émotions. 
 
J’ai un objet à glisser dans ma boîte noire aujourd’hui : 
 
Un objet autour duquel on se met en recherche a de toute façon des retentissements 
internes : son choix n’est pas neutre, il existe des liens secrets. Sur la scène du savoir, 
un objet n’est pas seulement un objet pour autrui, mais d’abord un objet pour soi. 
(Cifali et André, 2007, p. 181) 
Par ces quelques pages, j’espère avoir pu partager avec le lecteur que mes choix n’ont pas été 
neutres, ni dans le choix du sujet, ni dans sa forme. Ces aspects transférentiels, j’avais pu déjà 
les aborder aux cours de formations précédentes, dans l’analyse de la relation « aidant-aidé ». 
Ici, c’est une autre dimension que cette recherche, dans son ensemble, m’a permis de mettre 
en évidence : j’ai emporté dans mon travail, inconsciemment, des sentiments et des prises de 
position qui sont fortement ancrées dans mon histoire personnelle.  
A mon insu, une bonne partie de mon travail s’est construit autour de l’enjeu de la visibilité : 
dans mon mémoire, « il devait y avoir tout ». Tout ce que je trouvais important, qui rendait 
compte de mon parcours, de mes collaborations, des pistes didactiques, systémiques... J’en 
souris maintenant, mais le chemin a été aussi long que constructif jusqu’à ce qu’il prenne sa 
forme actuelle… 
Pour la suite de mon enseignement, je sais pouvoir accéder à ma boîte noire, et aller interroger 
de nouvelles situations professionnelles grâce à cette expérience vécue. Elle m’a offert une 
nouvelle liberté inattendue, celle de reconnaître la tension qui m’anime entre négociation et 
résistance, entre travail visible et invisible.  
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15. Conclusion 
Enfant ou adulte, élève ou enseignant, un objet dans lequel on investit ses connaissances et 
ses sentiments, dans lequel on se confronte, pour l’offrir finalement au regard de l’autre nous 
transforme. Si les conditions nous le permettent, il participe à notre construction personnelle, 
et professionnelle. 
Je peux mesurer comment mes représentations et mes connaissances ont évolué sur un thème 
aussi vaste que celui de la créativité. Il représentait un mystère qu’intuitivement il me fallait 
résoudre pour mieux avancer dans ma pratique professionnelle. Quelques résolutions ont pu 
se faire grâce au vécu et à l’écriture de l’expérience. 
La recherche m’a permis d’accompagner une élève dans un parcours créatif vers la 
construction d’un objectif d’apprentissage, de comprendre et d’intégrer personnellement et 
professionnellement des éléments théoriques présentés par des auteurs qui s’intéressent aux 
parcours individuels, et tentent dans une posture définitivement optimiste de mieux 
comprendre les trajectoires humaines et les défis que représentent les apprentissages. 
La recherche a forcé des détours, les processus créatifs forcent des détours. Même si l’objet 
n’est pas encore suffisamment mis à distance pour moi, je suis convaincue qu’il va prendre 
encore plus de sens, ayant fait l’expérience d’une création dans laquelle j’ai dû faire preuve de 
persévérance et d’obstination, et grâce à laquelle d’autres possibilités s’ouvrent à moi. 
Faire une place à la créativité à l’école ordinaire ne me paraît plus faire partie de l’impossible, 
loin de là. Je me sens mieux préparée, grâce à ce travail, à communiquer autour des projets 
qui pourraient être soutenus par un dispositif similaire, interroger la portée de mes actions 
professionnelles et les buts visés par mes choix pédagogiques, et trouver des terrains de 
collaboration commune  pour « des solutions nouvelles et adaptées à leur contexte ». 
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17. Annexe  
Cette grille offre la trace de la rencontre avec Matilda, en tout début d’année scolaire. Sa phrase, « je 
suis pas intelligente et je suis lente », a retenu mon attention. Ses propos ont fait écho à mes premiers 
constats faits dans le cadre de l’enseignement spécialisé en institution, point de départ de la 
problématique à l’origine de ce travail de mémoire. 
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Dès mon entrée dans le métier d’enseignante spécialisée, la croyance, parfois inexistante, des 
élèves en leur capacité de réussir m’a touchée et interrogée. Comment agir sur ce 
découragement si souvent entendu et qui peut se manifester dans de fortes résistances face 
aux apprentissages, des propos dévalorisants sur leur propre personne, un désinvestissement 
dans les tâches scolaires ? Ma recherche de solutions s’est orientée vers le domaine de la 
créativité, d’abord intuitivement. Avec ce travail de mémoire professionnel, je cherche à 
comprendre ce que recouvre ce vaste thème, comment il peut entrer en jeu dans les 
apprentissages et être appliqué à l’école ordinaire, où je travaille en tant qu’enseignante 
MCDI.  
Mes explorations m’ont conduite vers plusieurs références théoriques qui s’intéressent, dans 
leurs champs d’actions spécifiques, aux parcours individuels d’apprentissages et aux 
conditions qui les favorisent : Lubart (2013) et sa Psychologie de la créativité, Leuba et al. 
(2012) et leur modèle pour développer la créativité par la conception d’un objet à réaliser, 
Bandura (2010) et sa théorie sur le sentiment d’efficacité personnelle, et Novak (2006) dont 
les recherches se sont focalisées sur  les cartes conceptuelles, outil pouvant soutenir l’aspect 
signifiant des tâches pour un apprenant. 
L’orientation pédagogique de ce travail est celle de la pédagogie différenciée (Meirieu, 1991, 
1995, 2007, 2008, 2014). Elle conduit une recherche-action mise en place avec une élève, 
dans une planification de séquences qui tend à son implication dans les apprentissages par le 
biais des processus créatifs qu’elle sera amenée à expérimenter. La récolte de données, issue 
d’un journal de bord, d’une grille d’observation, de photographies et de cartes conceptuelles 
permet une interprétation contextualisée à cette étude de cas. 
Le choix d’un récit subjectif et le retour sur expérience qui viennent conclure ce travail visent 
l’analyse du processus dans son ensemble et tendent à la compréhension des transformations 
que toute démarche créative peut impliquer, qu’elle soit celle d’un mémoire professionnel 
pour un enseignant spécialisé ou d’un objet d’apprentissage pour un élève. 
Créativité – Modèle de conceptualisation-réalisation-socialisation – Sentiment 
d’efficacité personnelle – Dispositif pédagogique – Cartes conceptuelles – Récit 
d’expérience 
